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Tema og problemstilling 
Hovedoppgaven omhandler beslutningsprosessen knyttet til innføringen av nasjonale prøver i 
norsk grunnopplæring. Innføringen av nasjonale prøver har vakt stor debatt, og debatten har 
vært preget av mange og sterke meninger om hva de nasjonale prøvene er og ikke er. I de 
politiske grunnlagsdokumentene presenteres nasjonale prøver som en del av et nasjonalt 
system for kvalitetsvurdering, og som en evaluering av resultatkvalitet. Med utgangspunkt i 
dette rettes det i hovedoppgaven fokus mot nasjonale prøver som en evaluering på 
systemnivå, der evalueringen er rettet mot utdanningssystemets resultater. Innenfor 
evalueringsforskning har resultatevaluering blitt satt i sammenheng med en New Public 
Management – modell og et prinsipp om resultatstyring. I hovedoppgaven gjøres det en 
analyse av hvordan beslutninger om nasjonale prøver i utdanningssystemet reflekterer en 
forståelse av evaluering som resultatstyring.  
Oppgavens problemstilling er formulert på følgende måte: 
Hvordan preges beslutninger om nasjonale prøver i det norske utdanningssystemet av en 
hegemonisk diskurs om resultatstyring, og hvordan dekonstrueres en slik betydning gjennom 
konkurrerende betydninger av evalueringens hensikt og bruk?  
Metodisk tilnærming 
Hovedoppgaven har en kvalitativ metodisk tilnærming som består av diskursanalyse og 
forskningsintervju. Den valgte diskursanalytiske tilnærmingen gjennomføres som en 
tekstanalyse, der en bred forståelse av tekstbegrepet legges til grunn. Utdanningspolitiske 
dokumenter, avisartikler og transkriberte intervjuer inngår som sentrale tekster i analysen. 
Hovedoppgavens diskursanalytiske tilnærming er utformet med den hensikt å belyse hvordan 
formelle beslutninger på nasjonalt nivå i utdanningssystemet, og diskusjoner og dokumenter 
knyttet til dette, reflekterer ulike forståelser av nasjonale prøver som evaluering. Det legges i 
diskursanalysen vekt på å vise hvordan en resultatstyringsdiskurs er dominerende i 
beslutningsprosessen. I tillegg legges det vekt på å vise hvordan de dominerende 
forståelsesmåtene omgis av konkurrerende forståelser av evalueringen.  
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Litteratur og kilder 
Litteraturen som benyttes i oppgaven omfatter didaktisk teori og teori om styring av offentlig 
sektor. Diskursteoretiske perspektiver som ligger til grunn for gjennomføringen av 
diskursanalysen, inngår også i litteraturutvalget. Hovedvekten ligger her på Ernesto Laclau og 
Chantal Mouffe`s diskursteoretiske perspektiv.   
Hovedoppgavens sentrale kilder er tekster og intervjuer med personer som er tilknyttet 
beslutningsprosessen om nasjonale prøver. Formelle dokumenter som danner det politiske 
grunnlaget for innføringen av evalueringen, står sentralt.  
Hovedkonklusjoner 
Gjennom diskursanalysen vises det til eksempler på beslutninger hvor forståelsen av nasjonale 
prøver som resultatstyring er dominerende. Forståelsen av evalueringen som resultatstyring, 
framstår imidlertid ikke som én enhetlig diskurs. I stedet inngår ulike forståelser i måten 
evalueringen framstår som styrende på. Ett aspekt ved resultatstyringen er at resultater fra 
nasjonale prøver framstilles som nøytrale styringsdata som kan danne grunnlag for styring av 
utviklingsarbeid i utdanningssystemet. Et annet aspekt ved resultatstyring er at prøveresultater 
knyttes til forhåndsbestemte sanksjoner. Dersom evalueringen framstår som sanksjonerende, 
kan den fungere som en styring av hvordan aktører ved den enkelte skole utfører sitt 
vurderings- og utviklingsarbeid. En konklusjon fra analysen er at forståelsen av nasjonale 
prøver som sanksjoner ikke framstår som dominerende i beslutningene om nasjonale prøver. 
Imidlertid kan flere av beslutningene dersom de sees i sammenheng, bevege seg i retning av 
at prøveresultater framstår som sanksjoner. Forståelsen av offentliggjøringen som et eksternt 
press ovenfor enkeltskoler, er et eksempel på at prøveresultater kan framstå som sanksjoner.  
I diskursanalysen vises det også til flere forståelser som bidrar til å dekonstruere 
resultatstyringsdiskursen. Dette innebærer at det i beslutningsprosessen finnes eksempler på 
forståelser som viser hvordan evalueringens hensikt og bruk kan forstås på en annen måte enn 
i den dominerende resultatstyringsdiskursen. Eksempler på dette er forståelser som knytter 
nasjonale prøver til skolebasert vurdering og lærerens profesjonelle ansvar. Her utelukkes det 
at evalueringen skal inngå i en ensidig ovenfra og ned – styring. Vektlegging av testbaserte 
evalueringers begrensninger, og behovet for å se resultatene i sammenheng med andre forhold 
ved opplæringen, viser hvordan prøveresultater ikke kan forstås som styringsdata i seg selv. 
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Dersom en resultatstyringsdiskurs dominerer i beslutninger om en evaluering, vil det 
komplekse ved evaluering av utdanningens kvalitet, og aspekter knyttet til evaluering som 
kunnskapsproduksjon, utelukkes fra beslutningene. Dette vil kunne gå utover fokuset på å 
ivareta evalueringens potensial som lærings- og utviklingsredskap.  
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1. Innledning  
Våren 2004 gikk startskuddet for gjennomføring av nasjonale prøver ved norske skoler. De 
nasjonale prøvene har vært gjenstand for mye medieoppmerksomhet og en sterk polarisering 
av politiske argumenter. Under det politiske forarbeidet fikk prøvene støtte fra flere hold. Et 
stortingsflertall stilte seg bak forslaget om innføring, og til og med den politiske opposisjonen 
støttet fokuset på et nasjonalt system for kvalitetsvurdering og -utvikling. Lærere og 
lærerorganisasjoner uttrykte forventninger om at prøvene ville fungere som gode pedagogiske 
hjelpemidler i vurderingen av elever. I løpet av høsten 2004 og våren 2005 skjedde det en 
endring i bildet av den offentlige debatten rundt nasjonale prøver. Evalueringsrapporten 
Nasjonale prøver på prøve (Lie m. fl. 2004) framholdt kritikk av prøvenes testteoretiske 
kvalitet. Elevorganisasjonen støttet elevers boikott av prøver, og Utdanningsforbundet 
anbefalte time out i den nasjonale gjennomføringen. Mye av kritikken dreide seg om at 
nasjonale prøver ble forstått som et instrument for en uhensiktsmessig styring av skolen. 
Mange mente at offentliggjøringen av prøveresultater åpnet for rangering av skoler, og at 
dette ville medføre et sterkt press på den enkelte skole (Dagsavisen 03.02.05, 
Utdanningsforbundet –a). Andre fokuserte på at prøvene representerte et smalt 
kunnskapsbegrep som kunne innebære en innsnevring av skolens læringsmål (Løvlie 2004).  
Bakgrunnen for innføringen av nasjonale prøver er at Kvalitetsutvalget i mars 2002 fikk i 
oppdrag av statsråd Kristin Clemet, å vurdere hvilke premisser som burde ligge til grunn for 
utviklingen av et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (UFD 2002b). Kvalitetsutvalget foreslo 
at et nasjonalt system for kvalitetsvurdering burde legge hovedvekten på grunnopplæringens 
resultatkvalitet, forstått som elevenes helhetlige læringsutbytte (UFD 2002a). For å vurdere 
resultatkvalitet, foreslo Kvalitetsutvalget å innføre obligatoriske nasjonale prøver på flere 
trinn i grunnopplæringen (Ibid). Forslaget fikk støtte fra et stortingsflertall og ble fulgt opp 
med lov- og forskriftsendringer1 (UFD 2003c).  
De nasjonale prøvene har en sterk politisk forankring, ved at en sentral hensikt med 
innføringen var å øke fokus på grunnleggende ferdigheter i opplæringen (UFD 2002a). Slik 
sett er nasjonale prøver knyttet til en politisk styringsintensjon. Bakgrunnen for denne 
 
1 § 2.4 ble lagt til forskrift til opplæringsloven: ”Elevar i grunnskolen og i vidaregåande opplæring skal ta del i nasjonale 
prøver innanfor områda lesing, skriving, matematikk og engelsk. Prøvene skal leggjast til 4., 7., og 10. trinn i grunnskolen og 
i første året av vidaregåande opplæring” (lovdata.no –a). 
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intensjonen er blant annet PISA – undersøkelsene (Lie m.fl. 2001), og mediefokuset på at 
norske elever kommer dårlig ut i sammenlikning med andre land når det gjelder 
grunnleggende ferdigheter. At evalueringer inngår i en politisk styringssammenheng, er 
verken nytt eller overraskende, verken innenfor utdanningssektoren (Vedung 1998, Lundgren 
2003) eller andre offentlige sektorer (Lundgren 1990, Røvik 1998, Dahler-Larsen og 
Krogstrup 2001). Den økende graden av fokus på kvalitetsvurdering og evaluering som et 
nasjonalt ansvar, knyttes i norsk sammenheng gjerne til OECDs vurdering av det norske 
utdanningssystemet i 1988 (Lundgren 2003, UFD 2002a). I rapporten ble det påpekt at den 
norske grunnopplæringen manglet et nasjonalt system for vurdering av opplæringens kvalitet 
(OECD 1989). I løpet av 1990 – tallet og inn i det neste tiåret, fikk evaluering større fokus i 
styringen av den norske utdanningssektoren (Lundgren 2003). I tillegg skjedde det endringer 
når det gjaldt hva slags evalueringer som ble viet oppmerksomhet (Ibid). Disse endringene 
kan beskrives som et fokusskifte fra evaluering av personer og prosesser, til evaluering av 
utdanningssektorens resultater (Hopmann 2003). Bruk av resultatevaluering i offentlig sektor, 
har i et styringsteoretisk perspektiv blitt satt i sammenheng med en New Public Management 
– modell (NPM) (Biesta 2004, Karlsson 2003, Rhyn 2003). I denne modellen for styring og 
modernisering av offentlig sektor, er evalueringens hensikt og bruk knyttet til hvordan 
informasjon om evalueringsresultater inngår i en styring av utdanningssystemets arbeid med 
kvalitetsutvikling (Christensen og Lægeid 1998, Ramsdal og Skorstad 2004).  
Det er flere formål enn en styringsintensjon, som har blitt knyttet til de nasjonale prøvene. 
Prøvene skal gi informasjon til beslutningstakere i utdanningssystemet (UFD 2002b) og 
brukes som diagnostiske verktøy i læreres formative vurdering av enkeltelever (UFD 2003a). 
I tillegg skal prøvene gjennom offentliggjøringen av prøveresultater, gi informasjon til 
brukerne av utdanningssystemet (UFD 2002a). Et spørsmål jeg ser som sentralt i denne 
sammenhengen, er hva det innebærer at nasjonale prøver forstås som resultatevaluering. Gjør 
begrunnelser for og utforming av nasjonale prøver som resultatevaluering, at evalueringen 
framstår som et virkemiddel i en resultatstyring? Hva innebærer i så fall dette for forståelsen 
av de hensikter og de bruksområder som nasjonale prøver knyttes til? 
Dette hovedoppgaveprosjektet har som målsetting å belyse nasjonale prøver som 
resultatevaluering. Jeg retter fokus mot hva det innebærer for forståelsen av evalueringens 
hensikt og bruk, dersom evalueringen framstår som virkemiddel i en resultatstyring. For å 
rette fokus mot evalueringen som del av en styringskontekst, tar jeg utgangspunkt i 
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beslutninger om nasjonale prøver på politisk nivå og på forvaltningsnivå i 
utdanningssystemet.  
Prosjektets problemstilling 
Dette hovedoppgaveprosjektet er rettet mot å belyse følgende problemstilling: 
På hvilken måte preges beslutninger om nasjonale prøver i det norske utdanningssystemet av 
en hegemonisk diskurs om resultatstyring, og på hvilken måte dekonstrueres en slik betydning 
gjennom konkurrerende betydninger av evalueringens hensikt og bruk?  
Problemstillingen belyses gjennom en kvalitativ metodisk tilnærming som består av 
diskursanalyse og forskningsintervju. Diskursanalysen tar utgangspunkt i intervjuer og tekster 
knyttet til beslutninger på nasjonalt nivå i utdanningssystemet. Forskningsinteressen er knyttet 
opp mot evalueringsforskning, som teoretisk sett plasseres i skjæringspunktet mellom 
didaktisk teori2 og teori om offentlig styring av utdanning (For eksempel Vedung 1998, 
Lundgren 2003). Med utgangspunkt i problemstillingen, avgrenses diskursanalysen tematisk 
og institusjonelt (Mathisen 1997). Den tematiske avgrensningen gjøres til nasjonale prøver 
som evaluering av utdanningssystemets resultatkvalitet. Fokuset rettes mot hvordan 
forståelsen av evalueringen preges av en resultatstyringsdiskurs. På grunnlag av dette, vil jeg 
kun trekke inn nasjonale prøvers sammenheng med andre virkemidler i styring av utdanning 
(Lundgren 2003) når dette har direkte sammenheng med måten evalueringen gis betydning på. 
Jeg vil for eksempel i liten grad vektlegge hvorvidt nasjonale prøver vil kunne forsterke 
aspekter ved læreplanens styringsfunksjon. Tidsmessig avgrenser jeg analysen til hendelser og 
dokumenter fra Kvalitetsutvalgets forslag om å innføre nasjonale prøver i NOU 2002: 10 
(2002-2003) (UFD 2002a), og fram til august 2005, da jeg avsluttet min analyseprosess.  
Den institusjonelle avgrensningen gjøres ved at jeg retter fokus mot beslutninger i 
utdanningssystemet. Nærmere bestemt rettes fokus mot et politisk og et programmatisk 
beslutningsfelt på nasjonalt nivå (Hopmann m.fl. 2004). Det politiske beslutningsfeltet 
 
2 Didaktikkbegrepet brukes i norsk sammenheng på ulike nivåer (Engelsen 2000:171). I en smal forståelse av begrepet, 
betegner didaktikk teori som fungerer som normative retningslinjer for planlegging, gjennomføring og evaluering av 
undervisning (Engelsen 2000:192). I en bredere forståelse, betegner didaktikk en vitenskapelig disiplin som er orientert mot å 
belyse ulike aspekter ved undervisning og oppdragelse, med vekt på spørsmål om hva, hvordan og hvorfor (Engelsen 
2000:180). I dette prosjektet legges den brede forståelsen av didaktikk til grunn.  
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omfatter spørsmål knyttet til hvordan styringen av utdanning skal foregå (Ibid). Slike 
problemstillinger reises gjennom beslutningsprosesser knyttet til Stortinget, regjeringen og 
politisk ledelse i Utdannings- og forskningsdepartementet (UFD). Det programmatiske 
beslutningsfeltet omfatter innholdsmessige og organisatoriske spørsmål i utformingen av hva 
utdanning skal dreie seg om (Ibid). Her er beslutningsprosesser knyttet til UFD og 
Utdanningsdirektoratet sentrale, samt fagmiljøer som disse samarbeider med. Gjennom 
avgrensningen til disse beslutningsfeltene i utdanningssystemet, belyser jeg ikke hvordan 
nasjonale prøver gis betydning gjennom skolepraktiske beslutninger om gjennomføring av 
opplæring (Ibid).  
Valg av teori og metode 
Prosjektets problemstilling dreier seg om hvordan nasjonale prøver som evaluering, tillegges 
betydning eller mening. Dette fokuset på betydningskonstruksjon eller 
betydningsfastleggelse3, gjør det relevant å velge en diskursanalytisk tilnærming. Jeg har 
valgt å gjennomføre kvalitative forskningsintervjuer, for å få tilgang til et tekstmateriale 
knyttet til hvordan aktører med ulike roller i et politisk og programmatisk beslutningsfelt, 
forstår nasjonale prøver som evaluering. 
Utvalget av teori er gjort på bakgrunn av problemområdet som skal belyses og den metodiske 
framgangsmåten som er valgt. Valget av en diskursanalytisk tilnærming, krever at den 
konkrete gjennomføringen av analysen bygger på et diskursteoretisk grunnlag. Ernesto Laclau 
og Chantal Mouffe`s (2002) diskursteoretiske perspektiv er valgt som hovedfokus. Dette fordi 
denne diskursteoretiske tilnærmingen bidrar med en forståelse av hvordan diskursive 
prosesser inngår i konstruksjonen av dominans eller hegemoni. Relevansen til prosjektets 
problemstilling, er at denne dreier seg om hvorvidt en resultatstyringsdiskurs framtrer som 
hegemonisk gjennom beslutninger om nasjonale prøver. Jeg ser også Laclau og Mouffe`s 
perspektiv som relevant for å ”åpne opp” og klargjøre hvilke ulike forståelser som knyttes til 
hensikt med og bruk av nasjonale prøver som evaluering. 
I tillegg til diskursteoretiske perspektiver, inngår didaktisk teori og teori om offentlig styring 
av utdanning. De valgte didaktiske perspektivene omhandler utdanningssystemet som 
 
3 Begrepet betydningsfastleggelse har jeg hentet fra Jørgensen og Philips (1999) og Thomsen (2000). 
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1.3 
1.4 
organisasjon sett i forhold til mål og oppgaver som vil inngå i definering av evalueringens 
rolle i utdanningssystemet. Slik sett plasseres evaluering som problemområde som del av et 
didaktisk felt. Jeg har også trukket veksel på andre teorifelt innenfor samfunnsvitenskapen. 
Det gjelder særlig teorier som belyser offentlig styring og politikk. De didaktiske og 
styringsteoretiske perspektivene har to ulike funksjoner i prosjektet. For det første bidrar de til 
en tematisk og institusjonell avgrensning av området for diskursanalysen. I forbindelse med 
dette ser jeg det som viktig å diskutere hvordan Laclau og Mouffe`s diskurstilnærming, kan 
knyttes til avgrensede politiske problemområder og institusjoner. En slik tilpasning av den 
diskursteoretiske rammen, ser jeg som avgjørende for å kunne trekke inn teori knyttet til 
offentlig styring av utdanning som problemområde, og utdanningssystemet som institusjon. 
For det andre bidrar de didaktiske og styringsteoretiske perspektivene til å belyse diskurser 
som inngår i betydningsfastleggelsen av nasjonale prøver som evaluering.  
Hensikt og mål for prosjektet 
Den sentrale målsettingen med dette hovedoppgaveprosjektet er å belyse hvordan forståelsen 
av nasjonale prøvers hensikt og bruk, formes gjennom beslutninger om nasjonale prøver som 
resultatevaluering. I forlengelsen av dette er en annen sentral målsetting å belyse hva det 
innebærer for forståelsen av evalueringen, dersom den framstår som et virkemiddel i en 
resultatstyring. Prosjektet kan bidra til forståelse av hva nasjonale prøver er til for, sett i et 
politisk og pedagogisk- faglig perspektiv, slik betydningsfastleggelsen tar form gjennom 
beslutningene om nasjonale prøver. Prosjektet kan også bidra innenfor evalueringsforskning 
ved at sammenhenger mellom resultatevaluering og resultatstyring belyses analytisk. I tillegg 
utgjør prosjektets analytiske tilnærming et eksempel på anvendelse av Laclau og Mouffe`s 
diskursteoretiske perspektiv i analyse av et politisk problemområde. Slik kan prosjektet sees 
som et bidrag til metodiske diskusjoner om hvordan en slik diskurstilnærming kan danne 
grunnlag for analyser innenfor samfunnsvitenskapelige fag.  
Gjennomgang av oppgaven 
Kapittel 1 utgjør hovedoppgaveprosjektets innledning. Momenter som tas opp her, utvikles 
videre gjennom teksten. Kapittel 2 er en teoretisk og metodisk belysning av 
diskurstilnærmingen. Først sees den valgte diskurstilnærmingen i et vitenskapsteoretisk 
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perspektiv. Deretter gjør jeg rede for den valgte diskursteoretiske rammen for analysen. Etter 
dette følger en redegjørelse for metodiske betraktninger som ligger til grunn for 
gjennomføringen av diskursanalysen, med hovedvekt på utvalget av tekster og 
gjennomføringen av kvalitativt forskningsintervju. I kapittel 3 gjør jeg rede for de didaktiske 
og styringsteoretiske perspektivene som i forlengelse av den diskursteoretiske rammen, bidrar 
til å avgrense diskursanalysen institusjonelt og tematisk. Den institusjonelle avgrensningen 
belyses ved hjelp av et systemteoretisk perspektiv på beslutninger i utdanningssystemet som 
organisasjon. Den tematiske avgrensningen gjøres ved at nasjonale prøver belyses ut fra 
teoretiske forståelser av systemevaluering, resultatevaluering og evaluering i en NPM – 
modell. I kapittel 4 presenteres diskursanalysen. Med utgangspunkt i den teoretiske 
forståelsen av nasjonale prøver som systemevaluering, er analysen strukturert i tre deler ut fra 
evalueringens kunnskapsdimensjon, verdidimensjon og anvendelsesdimensjon. Hver av disse 
tre analysedelene viser hvordan en resultatstyringsdiskurs framtrer gjennom hegemoniske 
artikulasjoner, og hvordan den hegemoniske diskursen dekonstrueres gjennom konkurrerende 
forståelser av evalueringens hensikt og bruk. I kapittel 5 gjør jeg først en sammenfatning av 
konklusjoner fra analysen, med utgangspunkt i prosjektets problemstilling. Deretter knytter 
jeg noen refleksjoner til gjennomføringen av hovedoppgaveprosjektet som helhet. Hensikten 
med de ulike delene i hovedoppgaven, vil utdypes underveis i teksten. 
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2. Teoretisk og metodisk belysning av diskurstilnærmingen 
Dette prosjektet har en kvalitativ metodisk og vitenskapsteoretisk tilnærming der den 
metodiske framgangsmåten består av diskursanalyse og kvalitativt forskningsintervju. 
Metodiske framgangsmåter får i en forskningssammenheng verdi i forhold til de 
forskningsspørsmål de er ment å belyse (Alvsson og Sköldberg 1994). Jeg ser en 
diskursanalytisk tilnærming som relevant for dette prosjektets fordi problemstillingen er rettet 
mot å belyse politiske og programmatiske beslutninger. Slike beslutninger kan knyttes både til 
offisielle dokumenter, vedtak og diskusjoner som ligger til grunn for vedtakene. En 
diskursanalytisk tilnærming som innebærer et bredt tekstbegrep som inkluderer både utsagn, 
skrevne tekster og andre hendelser, vil kunne belyse en slik bred forståelse av beslutningers 
betydningsfastleggelse.  
Jørgensen og Philips vektlegger i sin bok Diskursanalyse som teori og metode (1999) at 
enhver bruk av begreper og metodologiske retningslinjer for diskursanalyse må sees i 
sammenheng med en teoretisk og metodisk helhet. De analytiske redskapene er knyttet til 
bestemte vitenskapsfilosofiske premisser og teoretiske modeller (Jørgensen og Philips 1999). 
Jørgensen og Philips (1999) ser det som mulig og i mange tilfeller ønskelig å kombinere ulike 
diskursanalytiske perspektiver og også andre metodiske tilnærminger i utformingen av 
framgangsmåten i den enkelte analysen (Ibid). I et slikt multiperspektivistisk arbeid, blir det 
viktig å basere det på ”(..) en sammensat og sammenhængende teoretisk ramme, hvori de 
forskellige perspektiver former og omformer hverandre” (Jørgensen og Philips 1999: 12). 
Dette prosjektet kan beskrives som en slik multiperspektivistisk tilnærming. Dette fordi 
diskurstilnærmingen kombineres med kvalitativt forskningsintervju som metodisk tilnærming. 
I tillegg tilpasser jeg Laclau og Mouffe`s diskursteoretiske perspektiv til problemstillingens 
fokus på betydningsfastleggelse i en institusjonell kontekst. Dette gjør jeg ved å vise hvordan 
teoretiske tilnærminger som inkluderer et slikt perspektiv, kan sees i sammenheng med Laclau 
og Mouffe`s perspektiv. I dette kapitlet vil jeg vise oppbygningen av den teoretiske og 
metodiske rammen som ligger til grunn for diskursanalysen i dette prosjektet. Først redegjør 
jeg for noen sentrale vitenskapsteoretiske forutsetninger som ligger til grunn for 
diskurstilnærmingen, og for et kvalitativt forskningsperspektiv.  
Deretter gjør jeg rede for begreper som blir sentrale i gjennomføringen av analysen. Jeg 
legger vekt på å sette begrepene inn i en helhetlig teoretisk ramme. Med utgangspunkt i 
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2.1 
problemstillingen, tillegges forståelsen av hegemonisk artikulasjon og dekonstruksjon størst 
fokus. Her viser jeg også hvordan Laclau og Mouffe`s diskursteoretiske perspektiv kan 
knyttes til analyse av et politisk og institusjonelt felt. 
Avslutningsvis i dette kapitlet, redegjør jeg for hvilke metodiske avveininger og 
framgangsmåter som ligger til grunn for den konkrete gjennomføringen av diskursanalysen. 
Her bygger jeg både på den forutgående redegjørelsen for teoretiske perspektiver, i tillegg til 
forskningslitteratur som gir eksempler på konkret gjennomføring av diskursanalyse.   
Diskurstilnærmingen i et vitenskapsteoretisk perspektiv 
Antakelsen om at en bestemt metodisk tilnærming vil kunne belyse et forskningsspørsmål, 
krever en vitenskapsteoretisk avklaring (Alvesson og Sköldberg 1994). Jeg ser det som 
relevant at en slik avklaring inneholder hva slags fenomen man ønsker å studere og hvilke 
vitenskapsteoretisk perspektiver man ser den metodiske framgangsmåten i forhold til. Hva 
diskurs er og sammenhengen mellom sosiale og materielle fenomener ”i virkeligheten”, blir 
sentralt her.  
2.1.1 Språk som konstituerende 
Språk inngår som sentralt analyseelement i enhver diskursanalyse. Dette har sammenheng 
med at diskursanalytiske perspektiver har som felles teoretisk utgangspunkt at”(..) vores 
måder å tale på ikke avspejler vores omverden, vores identiteter og sociale relationer neutralt, 
men spiller en aktiv rolle i at skabe og forandre dem”(Jørgensen og Philips 1999:9). Dette 
innebærer at språket betraktes som å bidra til å skape de sosiale og samfunnsmessige 
prosessene man i samfunnsvitenskapelig forskning ønsker å studere. Med andre ord framstår 
språket som konstituerende for virkeligheten (Jørgensen og Philips 1999: 28). Ulike 
diskurstilnærminger skiller seg når det gjelder i hvilken grad de oppfatter språkets relasjon til 
virkeligheten som konstituerende, eller som en gjensidig påvirkning (Jørgensen og Philips 
1999). I Laclau og Mouffe`s diskursteoretiske perspektiv betraktes alle sosiale og materielle 
prosesser, objekter, institusjoner og praksiser som diskursive (Thomsen 2000). Dette 
innebærer ikke at ”alt er språk”, men at all sosial praksis og også økonomiske og materielle 
”objekter”, er innleiret i diskursive prosesser (Ibid). I kapittel 2.2 går jeg nærmere inn på 
Laclau og Mouffe`s forståelse av diskursive prosesser. I en vitenskapsteoretisk sammenheng 
blir det sentrale at synet på språket som konstituerende i forhold til virkeligheten, har den 
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epistemologiske konsekvensen at det kun er gjennom språket forskeren kan få tilgang til de 
sosiale fenomenene hun studerer (Jørgensen og Philips 1999). Et slikt epistemologisk 
perspektiv har historiske røtter både til den lingvistiske vending og poststrukturalistisk teori 
(Kittang m.fl. 1993). Det sentrale elementet i den lingvistiske vending4, var et oppgjør med 
korrespondanseteorien som grunnlag for forståelsen av forholdet mellom språk og virkelighet. 
Forståelsen av at språket gir oss direkte tilgang til virkeligheten, ble erstattet av antakelsen om 
at språklige ytringer kun refererer til hverandre (Ibid). Poststrukturalistiske perspektiver har 
kritisert strukturalismens antakelse om at språket er et enhetlig system, og at det gjøres et 
skille mellom språket som struktur eller system (la langue) og konkret språkbruk (la parole) 
(Melberg 1993:65). Laclau og Mouffe`s (2002) perspektiv er et eksempel på en 
diskurstilnærming som ligger nær en poststrukturalistisk forståelse av språk og betydning. 
Jørgensen og Philips (1999:21) setter opp fire hovedpunkter som diskursteoretiske 
tilnærminger deler med poststrukturalistiske teorier. For det første forstås ikke språket som en 
avspeiling av en allerede eksisterende virkelighet. For det andre er språket strukturert i 
mønstre eller diskurser, det vil si at det ikke dreier seg om ett generelt betydningssystem som i 
den saussurske tradisjon, men om et antall systemer, hvor betydningene skifter fra diskurs til 
diskurs. Disse mønstrene vedlikeholdes og forandres gjennom diskursive praksiser. Som en 
følge av de tre første hovedpunktene, følger antagelsen om at vedlikeholdelsen og 
forandringen av mønstrene, skal søkes i de konkrete kontekstene hvor språket settes i spill 
(Ibid). 
Disse elementene ved synet på språk og meningsskaping, får betydning for synet på forskning 
og kunnskapsutvikling. Fordi språkliggjøring i et diskursivt perspektiv sees som en 
perspektivering framfor en avspeiling av virkeligheten (Alvesson og Sköldberg 1994:280), vil 
forskerens forståelse av et fenomen alltid være begrenset av forskerens egen språkbruk og de 
historiske og samfunnsmessige prosesser som former henne. Dette synet på forholdet mellom 
forskeren og de fenomenene hun studerer, samsvarer med et sosialkonstruktivistisk perspektiv 
når det gjelder at vi som mennesker er grunnleggende historiske og kulturelle vesener, og at 
dette medfører at vårt syn på og kunnskap om verden alltid er innleiret i kulturelle og 
historiske prosesser (Jørgensen og Philips 1999).  
 
4 Den lingvistiske vending knyttes særlig til fagfeltet lingvistikk og til utviklingen av strukturalistisk språkteori. Ferdinand de 
Saussure sees som spesielt sentral her (Melberg 1993). 
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2.1.2 Pragmatisk realisme 
Diskursanalytiske tilnærminger og også Laclau og Mouffe`s perspektiv, har blitt kritisert for 
at de ved å betrakte språket som konstituerende, diskvalifiserer virkelighetens autonome 
eksistens (Jørgensen og Philips 1999). I en slik kritikk framstilles det konstruktivistiske 
elementet ved diskursanalytiske tilnærminger som relativistisk. Tone Kvernbekk (2002) 
drøfter hvordan et sosialkonstruktivistisk perspektiv kan forstås som en dreining i retning av 
relativisme, og hvorfor dette er problematisk i en vitenskapelig kontekst. Hun legger vekt på 
at en forståelse av språk som konstituerende, kan forstås som at forskningen ikke handler om 
verden, men om forskerne selv (Kvernbekk 2002:70). En slik forståelse kan dreies i retning av 
en relativistisk kunnskapsforståelse der muligheten for kunnskapsutvikling, teorikonstruksjon 
og diskusjon av påstanders gyldighet, utelukkes (Kvernbekk 2002). I en vitenskapelig 
kontekst der kunnskapsutvikling og diskusjoner rundt kunnskaps gyldighet er overordnede 
mål, framstår dette som problematisk (Ibid). En annen måte å tolke diskurstilnærmingers 
forståelse av språk og diskurs som konstituerende på, er at de ikke avviser at det finnes en 
virkelighet uavhengig av vår forståelse av den (Jørgensen og Philips 1999). Laclau og Mouffe 
(2002:56) skriver for eksempel at ”Det er ikke eksistensen av (..) objekter uden for tanken, der 
benægtes, men derimod den ganske annerledes antagelse at de kunne konstituere seg som 
objekter uden for al diskursive betingelse for fremkomst”. Laclau og Mouffe (2002) 
framhever at de ikke ser det som relevant eller mulig, å forsøke å dra en skillelinje mellom 
hva som er språklig og ikke-språklig virkelighet. Dette fordi både språklige og ikke-språklige 
elementer ”(..) konstituerer et differentieret og struktureret system av positioner” (Laclau og 
Mouffe 2002:57), altså inngår de i diskursive prosesser og praksiser. Slik vil vår tilgang til 
den sosiale virkeligheten, alltid være formet av diskursive prosesser som gjør at vi ikke kan 
skille rent språklige fra rent materielle strukturer, eller virkelige fenomener fra kun språklige 
fenomener. I følge Thomsen (2000:185) har Laclau og Mouffe`s diskursteoretiske tilnærming 
som mål å forstå hvordan språket kan være med på å forklare hvorfor sosiale og politiske 
aktører handler som de gjør, og hvorfor enkelte politiske prosjekter får større 
gjennomslagskraft enn andre. I en slik forståelse er ikke Laclau og Mouffe`s perspektiv 
orientert mot isolerte språkspill, men mot å si noe om politiske prosesser og aktører som kan 
plasseres i en ”virkelig” sammenheng. På grunnlag av disse argumentene vil jeg hevde at et 
diskursteoretisk utgangspunkt ikke trenger å forstås som relativistisk, i betydningen å avvise 
alle mål om kunnskapsutvikling om verden. Dette fordi diskursene også omfatter verden.  
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På grunnlag av denne forståelsen av diskurs, og dermed også diskursanalyse, som rettet mot 
både språklige og ikke-språklige sosiale fenomener, blir det mulig å se Laclau og Mouffe`s 
perspektiv i sammenheng med Alvesson og Sköldbergs (1994: 34) beskrivelse av pragmatisk 
realisme. Et slikt syn innbærer at det finnes en virkelighet som inneholder tendenser og 
strukturer som ikke er direkte observerbare for oss. Videre innebærer det at på tross av 
forutsetningen om at all empiri er teoriladet og ikke kan observeres i sin rene form,5 og at 
menneskers observasjoner og kunnskapskonstruksjoner er innleiret i de historiske og 
kulturelle praksiser de inngår i, er det mulig å utvikle teorier som kan ha gyldighet utover det 
enkelte tilfelle (Ibid). Den formen for teorikonstruksjon Alvesson og Skoldberg viser til, 
forutsetter imidlertid at de teoretiske antagelsene avgrenses til bestemte gyldighetsområder 
eller anvendelsesområder (Alvesson og Sköldberg 2000:40). Slik åpner Alvesson og 
Sköldberg (1994) for muligheten for å generalisere mellom kontekster, innenfor rammen av et 
konstruktivistisk kunnskapsperspektiv. Generaliseringen på tvers av kontekster, må imidlertid 
ikke forstås som en direkte overføring av en universell form for kunnskap, men som en 
analytisk generalisering (Alvesson og Sköldberg 1994:40). En slik form for generalisering 
innebærer at man tar utgangspunkt i det problemområdet som har vært gjenstand for en 
undersøkelse, og vurderer i hvilken grad et liknende problem eller fenomen har likhetstrekk 
med dette (Ibid). Slike vurderinger kan bidra til å avklare om og på hvilken måte 
generalisering kan foregå (Alvesson og Skölberg 1994).  
Jeg ser forståelsen av pragmatisk realisme som relevant for hvordan diskursanalysen 
gjennomføres i dette prosjektet. Eksempelvis anvender jeg teori om offentlig styring for å 
belyse hvordan nasjonale prøver gis betydning som resultatstyring. Dette teorigrunnlag er 
utviklet gjennom forskning på resultatevaluering i ulike offentlige sektorer og ulike land. 
Måten jeg bruker teoriene på, er at jeg sammenlikner de teoretiske perspektivene med det jeg 
kommer fram til gjennom analysen. Slik forsøker jeg å la teoriene belyse analysen, samtidig 
som analysen kan belyse og utvide de teoretiske perspektivene. En slik tilnærming til 
forskningsprosessen kan beskrives som abduksjon (Alvesson og Skoldberg 1994:42).  
 
5 Se for eksempel Hansons tese (Kvernbekk 2000:42). 
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Diskursteoretiske perspektiver 
Begrepene jeg bruker i diskursanalysen, er hovedsaklig hentet fra Ernesto Laclau og Chantal 
Mouffe`s diskursteoretiske perspektiv6 (Laclau og Mouffe 2002, Laclau 1990, Jørgensen og 
Philips 1999, Thomsen 2000). Jeg støtter meg til deres syn på hva diskursbegrepet innebærer 
og hvordan diskursive prosesser konstitueres. I tillegg trekker jeg inn perspektiver som 
belyser hvordan diskurser kan knyttes til avgrensede sosiale områder og institusjoner 
(Jørgensen og Philips 1999, Hajer 1993, 2005) og viser hvordan dette kan sees i sammenheng 
med Laclau og Mouffe`s perspektiv.  
2.2.1 Diskursiv artikulasjon 
Laclau og Mouffe (2002:52) beskriver diskursbegrepet som en strukturert totalitet som er 
resultatet av en artikulatorisk praksis. Denne forståelsen av diskursbegrepet er kompleks, og 
vil derfor kreve en redegjørelse for ulike begreper, prosesser og teoretiske antakelser som 
inngår i forståelsen. Som definisjonen tilsier, er artikulatorisk praksis eller artikulasjon 
konstituerende for enhver diskurs. En artikulasjon beskrives som”(..) enhver praksis som 
etablerer en relation mellom elementer, således at deres identitet modificeres som følge av 
den artikulatoriske praksis” (Laclau og Mouffe 2002:52). Artikulasjonen forstås som en 
sammenkjedning eller fastleggelse av betydning (Laclau og Mouffe 2002:23). Imidlertid kan 
betydningsfastleggelsen aldri forstås som forutbestemt eller som en endelig, lukket eller 
avsluttet fastleggelse (Ibid). Dette har sammenheng med at enhver diskursiv artikulasjon og 
den fastleggelsen av betydning som diskursen utgjør, er kontingent (Laclau og Mouffe 
2002:24). Det vil si at den aldri kan lukke seg om seg selv eller framstå som en enhetlig 
totalitet (Ibid).  
 Den strukturerte totaliteten som omtales i definisjonen, består av en sammenføyning av tegn 
eller elementer (Laclau og Mouffe 2002:52). Begrepet elementer brukes om tegn som ikke er 
artikulert i en diskurs (Ibid). Gjennom diskursiv artikulasjon framtrer elementene som 
momenter (Laclau og Mouffe 2002:24). I samsvar med en poststrukturalistisk forståelse, får 
 
6 Ernesto Laclau og Chantal Mouffe har utviklet sitt diskursteoretiske perspektiv gjennom dekonstruksjon av andre 
teoribygginger, for eksempel marxistiske og psykoanalytiske perspektiver. De er også inspirert av Antonio Gramsci og 
poststrukturalistiske perspektiver (Jørgensen og Philips 1999). 
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momentene mening gjennom at de er forskjellige fra andre momenter på bestemte måter7 
(Ibid). Slik dannes den totaliteten eller det systemet diskursen utgjør (Ibid). Enkelte momenter 
har en privilegert posisjon i diskursen, gjennom at andre elementer organiseres rundt og får 
sin betydning fra disse. Disse tegnene kalles nodalpunkter (Jørgensen og Philips 1999: 36, 
37). Thomsen (2000) hevder at nodalpunkter kan være spesielt relevante analytiske kategorier 
i forhold til politiske tekster. Dette fordi politiske budskap i stor grad bærer preg av å være 
orientert rundt bestemte nodalpunkter (Ibid).  
I følge Laclau og Mouffe (2002:61) avgrenses en diskurs av et diskursivt felt. Dette feltet 
inneholder andre mulige betydninger enn den betydning elementene er gitt i en bestemt 
diskurs (Ibid). Imidlertid er det viktig i denne sammenhengen å vise til oppfatningen av 
diskurser som kontingente. Dette innebærer at den entydige betydningsfastleggelsen som skjer 
i overgangen fra element til moment, alltid kun er midlertidig og stadig i endring. Enkelte 
elementer inngår som moment i flere diskurser. Begrepet flytende betegnere (floating 
signifiers) brukes til å betegne elementer som inngår i kampen mellom ulike diskurser om å 
tillegge de samme elementene betydning (Laclau 1990:28).  
Som jeg viste til i kapittel 2.1.1 avviser Laclau og Mouffe (2002) skillet mellom diskursiv og 
ikke-diskursiv praksis. Dette har betydning for forståelsen av diskursive artikulasjoner. Både 
språklig og ikke-språklig praksis, objekter, språk og handlinger, inngår i diskursforståelsen 
(Laclau og Mouffe 2002:56). Dermed er ikke artikulasjon kun knyttet til språklige utsagn og 
ytringer, men til alle former for diskursiv praksis. Slik vil også for eksempel institusjoner og 
aktører inngå i diskursive artikulasjoner.  
Forståelsen av politisk handling er sentralt for hvordan Laclau og Mouffe (2002) forstår 
diskursive prosesser. Laclau og Zac (Thomsen 2000:187) beskriver politiske handlinger som 
”(..) en kategori av handlinger, der spesifikt vedrører vilkårene for den sosiale ordens 
fastlæggelse og forandring”. Dette innebærer at politikk verken forstås som et 
overbygningsfenomen8 eller som en avgrenset region av samfunnet (Laclau og Mouffe 2002). 
I stedet forstås politiske handlinger som en grunnleggende drivkraft knyttet til diskursive 
 
7 Laclau og Mouffe (2002:52) bruker begrepet differential positions om måten tegn eller elementer er forskjellige fra 
hverandre på. 
8 Se for eksempel Laclau og Mouffe`s (2002) kritikk av marxistiske perspektiver for en utdypning av dette.  
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prosesser, både når det gjelder kamp om, opprettholdelse og endring av 
betydningsfastleggelse (Jørgensen og Philips 1999:47).  
Forståelsen av politikkbegrepet har sammenheng med hvordan Laclau og Mouffe forstår 
menneskelige aktører eller subjekter. Dette fordi politiske handlinger alltid utføres av en eller 
flere aktører. Fordi aktørers handlinger og erfaringer alltid er innleiret i og oppstår i relasjon 
til diskursive prosesser, ser Laclau og Mouffe (2002: 64) aktører som innleiret i 
subjektposisjoner. Denne subjektforståelsen samsvarer med en poststrukturalistisk forståelse 
av subjektet der identitet konstrueres gjennom forskjell. Dette innebærer at et subjekts 
identitet forstås som desentrert9 og dermed ikke kan representere en absolutt enhet eller 
totalitet (Laclau og Mouffe 2002:66). Når jeg i analysen knytter bestemte aktører til bestemte 
utsagn, legger jeg forståelsen av subjektposisjoner til grunn. Dette innebærer at jeg forstår 
aktørene som ikke å ha full oversikt over de diskursive praksiser de i ulike situasjoner er en 
del av. På grunnlag av dette vil jeg ikke analysere utsagn ut fra et intensjonelt perspektiv. Her 
vil jeg imidlertid påpeke at Laclau og Mouffe`s vektlegging av diskursers kontingens, åpner 
for at aktører har mulighet til å innta diskursposisjoner og bruke diskurser strategisk. Dermed 
framstilles ikke aktører som fullstendig determinerte av det diskursive. Dette kan sees i 
sammenheng med hvordan Maarten A. Hajer (1993:45) beskriver kompleksiteten i aktørers 
relasjon til diskurser. Hajer (Ibid) framhever at selv om diskurser forstås som begrensende for 
aktørers handlinger, kan diskursene samtidig betraktes som ressurser som aktørene kan ta i 
bruk. Laclau og Mouffe`s (2002) forståelse av subjektposisjoner videreføres i den 
tekstforståelsen jeg legger til grunn i kapittel 2.3.2. Der legges fokus på å belyse diskurser 
som tekster tematiserer, og ikke på å forstå tekster ut fra utsigerens intensjon. 
2.2.2 Hegemoni og dekonstruksjon 
Det politiske forstås hos Laclau og Mouffe som kamp om betydningfastleggelse (Jørgensen 
og Philips 1999:48). Et kontrasterende begrep til det politiske er objektivitet (Laclau og 
Mouffe 2002:74). Forskjellen mellom det objektive og det politiske, kan beskrives som at ”(..) 
objektivitet henviser til den omverden vi tager for givet, hvor vi har ´glemt´, at verden alltid 
konstitueres i magt og politikk” (Jørgensen og Philips 1999:49). Maktbegrepet er hos Laclau 
og Mouffe tett knyttet til det politiske, og forstås som å bidra til frambringelsen av den sosiale 
 
9 I følge Jørgensen og Philips (1999:24) kan diskurstilnærmingers desentrerte subjektforståelse knyttes til Michel Foucault.  
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orden (Jørgensen og Philips 1999:49). Slik forstås makt som produktiv og noe som er 
nødvendig for eksistensen av et samfunn overhode10. På samme tid inngår makt i prosesser 
som skaper overdeterminasjon eller dominans i forholdet mellom ulike 
betydningsfastleggelser (Laclau og Mouffe 2002:42). Dette innebærer at en 
betydningsfastleggelse framstår som enhetlig og lukket, altså som objektiv, og ikke som 
preget av den kontingens som kjennetegner diskursive prosesser. Overdeterminasjon 
beskrives ved hjelp av hegemonibegrepet. Hegemonisk artikulasjon betegner en diskursiv 
artikulasjon der elementer lukkes eller låses fast i en enhetlig totalitet, til tross for at det finnes 
konkurrerende betydningsfastleggelse av elementene (Jørgensen og Philips 1999:60). 
Hegemonibegrepet er tett knyttet til begrepet om antagonisme (Laclau og Mouffe 2002:74).  
Antagonisme kan beskrives som enhver diskurs` eller hegemoniske artikulasjons negativitet 
(Laclau og Mouffe 2002:74). Det innebærer at antagonisme er det som synliggjør eller viser 
grensen for objektiviteten ved en hegemonisk diskurs (Ibid). En hegemonisk diskurs 
kjennetegnes ved at den framstår som en objektiv totalitet og dermed utelukker konkurrerende 
betydningsfastleggelser av elementene (Laclau og Mouffe 2002). På grunnlag av dette blir 
tilstedeværelsen av alternative betydningsfastleggelser og dermed antagonisme, en betingelse 
for forekomsten av hegemonisk artikulasjon (Laclau og Mouffe 2002:74). Laclau og Mouffe`s 
forståelse av oppløsningen av hegemoniske diskurser, kan forstås som dekonstruksjon 
(Jørgensen og Philips 1999:61). Fordi en hegemonisk diskurs alltid omgis av konkurrerende 
diskurser (Laclau og Mouffe 2002:74), står den alltid i fare for å dekonstrueres ved at de 
konkurrerende diskursene ”viser” hvordan elementene kunne vært satt sammen på en annen 
måte. Her vil jeg understreke at forståelsen av dekonstruksjonsbegrepet ikke innebærer at 
betydninger ødelegges eller brytes ned (Se for eksempel Royle 2004). I stedet kan 
dekonstruksjonen forstås som at ”(..) den åpner en passage” (Jacques Derrida, i Royle 
2004:180). Slik sett kan dekonstruksjon forstås som å åpne for og vise nye betydninger der en 
betydningsfastleggelse framstår som objektiv. Laclau og Mouffe (2002:80) vektlegger at 
antagonismebegrepet innebærer at relasjoner mellom antagonisme og hegemoni verken 
forstås som virkelige motsetninger eller kontradiksjoner. Dette har sammenheng med at både 
hegemoniske og antagonistiske diskurser er preget av kontingens og dermed umuliggjør 
stabile eller ”virkelige” motsetninger. I stedet kan den antagonistiske dekonstruksjonen 
 
10 Denne forståelsen kan sees i sammenheng med Foucault`s forståelse av maktbegrepet (Jørgensen og Philips 1999:23). 
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beskrives som at artikulasjonen av én betydning hindrer en annen i å bli fullt ut det den er 
(Laclau og Mouffe 2002:25). Jeg vil i gjennomføringen av diskursanalysen legge vekt på å 
vise hvordan en resultatstyringsdiskurs framtrer som hegemonisk i beslutningsprosessen 
knyttet til nasjonale prøver. Dette vil jeg gjøre gjennom å vise hvordan artikulasjoner framtrer 
som enhetlige og objektive og dermed utelukker konkurrerende betydningsfastleggelser som 
forekommer i beslutningsprosessen. Jeg vil også legge vekt på å vise hvordan konkurrerende 
diskurser inngår i å dekonstruere den hegemoniske diskursens objektivitet.  
Hvem som representerer makt eller hvem som ”utfører” en hegemonisk artikulasjon har i 
mange teorier om makt blitt forstått topografisk, det vil si at det finnes stabile steder og 
aktører for dominans (Laclau og Mouffe 2002: 94). Diskursteorien forstår i stedet hegemoni 
som en politisk relasjonstype (Laclau og Mouffe 2002:94). Denne forståelsen av hegemoni 
reflekterer forståelsen av diskursive prosesser som knyttet til både stabilitet og endring. På 
den ene siden kan hegemoniske knutepunkter ha mange plasseringer i et gitt samfunn, og de 
kan også ha sterke overdeterminerende funksjoner i forhold til en rekke sosiale relasjoner og 
prosesser (Ibid). På den andre siden vil hegemoni alltid være knyttet til kontingens og dermed 
til muligheten for tilsynekomsten av konkurrerende diskurser (Laclau og Mouffe 2002). I 
dette prosjektet får en slik forståelse av hegemoni betydning ved at jeg i analysen retter fokus 
mot hvordan en resultatstyringsdiskurs gjøres hegemonisk. Dermed blir hvem innenfor det 
politiske og programmatiske beslutningsfeltet som ytrer en hegemonisk artikulasjon og 
hvilken posisjon personen har, mindre viktig. Det sentrale blir hvordan artikulasjonene inngår 
i fastleggelsen av betydninger.   
2.2.3 Diskursanalyse av avgrensede sosiale områder og institusjoner 
Diskursanalysen i dette prosjektet er rettet mot å analysere betydningsfastleggelse innenfor 
udanningssystemet, nærmere bestemt knyttet til politiske og programmatiske beslutninger. En 
sentral kritikk av Laclau og Mouffe har vært at deres diskursperspektiv i liten grad belyser 
avgrensede sosiale områder hvor fastleggelsen av betydning preges av stabilitet og kontinuitet 
framfor kontingens (Jørgensen og Philips 1999:69). For eksempel har Fairclough og 
Chouliaraki (1999:Kapittel 6) fremmet en slik kritikk. Fairclough og Chouliaraki (Ibid) viser 
til empiriske eksempler på sosiale områder som er preget av diskurser som er stabile og derfor 
i liten grad kan belyses ut fra Laclau og Mouffe`s kontingensbegrep (Ibid). Institusjoner kan 
være eksempler på slike sosiale områder (Ibid). I forbindelse med denne kritikken påpeker 
Jørgensen og Philips (1999:69) at Laclau og Mouffe`s diskursforståelse teoretisk sett betoner 
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både diskursers stabilitet ved at bestemte betydninger fastlegges og diskursers kontingens ved 
at betydninger alltid kan dekonstrueres. Imidlertid viser Jørgensen og Philips (Ibid) til at 
Laclau og Mouffe`s perspektiv i liten grad gir anvisninger for hvordan betydningsfastleggelse 
innenfor relativt stabile sosiale områder kan belyses. I gjennomføringen av konkrete 
diskursanalyser, vil det være behov for å rette fokus mot sosiale områder hvor det er mest 
sannsynlig at betydningsfastleggelse av et fenomen forekommer (Ibid).  
Sett i forhold til dette hovedoppgaveprosjektet, var det avgjørende å avgrense et sosialt 
område hvor det var sannsynlig at ulike betydningsfastleggelser av nasjonale prøver ville 
forekomme. Jørgensen og Philips (Ibid) viser til at en måte å tilnærme Laclau og Mouffe`s 
diskursperspektiv til analyse av avgrensede sosiale områder, er å integrere et begrep om 
diskursorden11. Dette begrepet betegner et avgrenset sosialt rom eller område, hvor diskurser 
konkurrerer om og eksisterer ved siden av hverandre i betydningsfastleggelsen av de samme 
elementene (Ibid). Jørgensen og Philips (Ibid) forstår begrepet som en avgrensning av Laclau 
og Mouffe`s begrep diskursivt felt, som betegner andre mulige alternative 
betydningsfastleggelser av elementene i en diskurs (Laclau og Mouffe 2002:61). De 
(Jørgensen og Philips 1999) argumenterer for at begrepet kan integreres i Laclau og Mouffe`s 
perspektiv ved at hegemoni og antagonisme forstås som å foregå på diskursordenens nivå. I 
en slik forståelse framstår ikke avgrensningen av sosiale områder som en motsetning til 
Laclau og Mouffe`s perspektiv. Her vil jeg imidlertid understreke at en slik integrering 
forutsetter at det sosiale områdets grenser forstås som kontingente. Det innebærer at et sosialt 
område ikke framstilles som lukket og endelig, og at alternative betydningsfastleggelser av en 
diskurs vil kunne eksistere både utenfor og innenfor områdets grenser.  
I dette prosjektet avgrenses diskursanalysen til beslutninger innenfor utdanningssystemet som 
sosialt og institusjonelt område. Jeg forstår betydningsfastleggelsen innenfor 
utdanningssystemet som knyttet til beslutninger12. For vise hvordan den valgte 
diskursteoretiske rammen kan knyttes til en forståelse av beslutninger innenfor 
utdanningssystemet, vil jeg trekke inn et diskursperspektiv som belyser politiske diskurser.     
 
11 Jørgensen og Philips viser til Norman Fairclough (1995) når det gjelder forståelsen av begrepet diskursorden.  
12 Se kapittel 3.1 for en nærmere redegjørelse for hvordan jeg forstår i beslutninger i utdanningssystemet som organisasjon. 
 26
                                             
Maarten A. Hajer`s (1993) diskurstilnærming13 dreier seg om å analysere politiske diskurser 
(1993: 46, min oversettelse). En politisk diskurs avgrenses ved at betydningsfastleggelsen er 
knyttet til bestemte politiske problemområder eller saksforhold eller til bestemte politiske 
institusjoner (Ibid). Hajer (2005) bruker den politiske debatten om sur nedbør som eksempel 
på et slikt politisk problemområde. Et fellestrekk ved Laclau og Mouffe`s og Hajer`s 
diskursforståelse, er at diskurser konstitueres gjennom kamp om betydningsfastleggelse, der 
enkelte betydninger framstår som hegemoniske. Imidlertid skiller Hajer (1993:48) seg fra 
Laclau og Mouffe ved at han operer med ”kriterier” for hvordan en diskurs kan beskrives som 
dominerende innenfor et avgrenset politisk problemområde. For det første framstår en diskurs 
som hegemonisk gjennom at aktører med tilknytning til problemområdet tar i bruk den 
aktuelle diskursen14 (Hajer 1993:46). For det andre framstår en diskurs som hegemonisk ved 
at ”(..) [the discourse] is reflected in the institutional practices of that political domain; that is, 
the actual policy process is conducted according to the ideas of a given discourse”15 (Ibid). 
Hajer (Ibid) vektlegger at både aktørers diskursive artikulasjon og artikulasjon gjennom 
institusjonell praksis som for eksempel beslutninger, er til stede dersom en 
betydingsfastleggelse av et politisk problemområde framstår som hegemonisk.   
Hajer`s framstilling av politiske diskurser, kan forstås som å skille mellom 
betydningsfastleggelse og de aktører og institusjoner hvor diskurser tas i bruk16. Dette kan 
forstås som en motsetning til Laclau og Mouffe`s brede diskurstilnærming, som ikke skiller 
mellom diskursiv og annen sosial praksis. Her vil jeg imidlertid vise til at Laclau og Mouffe 
(2002) lar diskursbegrepet omfatte all sosial praksis. Slik sett innebefatter diskursbegrepet 
også sammenhenger mellom språklige forståelser, og aktører og institusjoner. På grunnlag av 
dette ser jeg Hajer`s forståelse av politiske diskurser som en utdypning og konkretisering av 
Laclau og Mouffe`s diskursperspektiv, framfor et brudd med forståelsen av hvordan diskurser 
konstitueres.  
I dette prosjektets analyse kan nasjonale prøver som evaluering, beskrives som det avgrensede 
politiske problemområdet. Evalueringen er et nasjonalt tiltak i utdanningssektoren. På 
 
13 Hajer (2005:302) omtaler sin diskursanalytiske tilnærming som discourse coalition approach. 
14 Dette betegner Hajer (1993:46, min oversettelse) som diskursstrukturering. 
15 Dette betegner Hajer (1993: 46, min oversettelse) som diskursinstitusjonalisering. 
16 Hajer skiller for eksempel mellom diskursiv og ekstradiskursiv sosial praksis (1993:45, min oversettelse). 
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grunnlag av dette vurderer jeg det som sannsynlig at et politisk og et programmatisk 
beslutningsfelt i utdanningssystemet, vil tematisere sentrale diskurser i 
betydningsfastleggelsen av nasjonale prøver som evaluering. Forståelsen av politiske 
diskurser bidrar også til å belyse hvordan jeg går fram i analysen av hegemonisk 
betydningsfastleggelse. Dette ved at jeg analyserer hvorvidt en resultatstyringsdiskurs 
artikuleres både av sentrale aktører, og gjennom institusjonell praksis, som for eksempel 
formelle beslutninger.  
Gjennomføringen av diskursanalysen  
Som nevnt tilsier ikke en diskursteoretisk tilnærming en enhetlig metodisk framgangsmåte. 
Laclau og Mouffe`s diskursteoretiske perspektiv har blitt kritisert for å være for abstrakt 
orientert og for lite rettet mot konkret utførelse av diskursanalyse (Se for eksempel Jørgensen 
og Philips 1999:62). Den metodiske framgangsmåten i dette prosjektet bygger både på de 
diskursteoretiske perspektivene jeg la til grunn i kapittel 2.2 og eksempler på konkrete 
gjennomføringer av diskursanalyse fra samfunnsvitenskapelig forskningslitteratur (Dyrberg 
m.fl. 2001a, Howarth og Torfing 2005, Mathiesen 1997, Fischer og Forester 1993).  
2.3.1 Avgrensning av området for diskursanalysen 
Avgrensningen av et område for diskursanalyse må forstås som analytisk (Thörn 1996). Dette 
har sammenheng med diskurstilnærmingens grunnleggende forståelse av at all 
forståelsesvirksomhet er konstruksjon, og at det derfor ikke er mulig å rette diskursanalysen 
mot klart avgrensede empiriske fenomener ute i virkeligheten (Ibid). Dette gjør at 
avgrensningen av området for analysen og de diskurser man identifiserer, kan forstås som 
idealtyper17 eller modeller (Ibid). I dette prosjektet gjør jeg en tematisk og institusjonell 
avgrensning av diskursanalysen (Mathisen 1997). I kapittel 2.2.2 viste jeg hvordan en slik 
avgrensning er i samsvar med den diskursteoretiske rammen for prosjektet. En tematisk 
avgrensning kan også beskrives som en avgrensning til en casestudie (Se for eksempel Yin 
1994). David Howarth (2005) argumenterer for at det kan være hensiktsmessig å koble 
 
17 Se for eksempel Weber (2000) for en redegjørelse for begrepet idealtype. 
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diskursanalysen til en casebasert avgrensning, fordi denne framgangsmåten er eksplorerende 
framfor forklarende, og åpner for å se et fenomen i lys av dets kontekst (Ibid).  
2.3.2 Tekstanalyse 
Ved at utvalget av materiale for en diskursanalyse dreier seg om et utvalg av tekster, blir det 
viktig å avklare tekstbegrepet (Bech Dyrberg m.fl. 2001b). Laclau og Mouffe fremmer et bredt 
tekstbegrep der tekster forstås som tegnstrukturer, og der både begreper, sosiale objekter og 
sosiale handlinger forstås som slike strukturer (Ibid). Dette samsvarer med et syn på tekster 
som diskursive flater, som kan analyseres som deler av større diskurser (Dyrberg m.fl. 
2001b:325). Det at tekstene er diskursive flater innebærer ikke et hermeneutisk syn der 
hensikten er å fortolke disse flatenes bakenforliggende eller intensjonelle mening. I stedet kan 
en tekst tematisere en diskurs ved at den inneholder noen av diskursens momenter (Dyrberg 
m.fl. 2001b). En forståelse av diskursanalysen som rettet mot diskursive flater innebærer at 
forståelsen av sjangertrekk og antakelser om intensjoner bak artikulasjoner blir mindre 
vesentlig i analysen (Ole Wæver 2005). Med utgangspunkt i en slik tekstforståelse vil jeg i 
diskursanalysen ikke fokusere på hva produsenten av en tekst eller personen bak et utsagn 
egentlig har ment, men hvilke diskurser tekstene tematiserer. 
Laclau og Mouffe`s brede forståelse av tekstbegrepet muliggjør at ulike typer tekster, både 
skriftlige og mer handlingsbaserte, kan inngå som materiale i en og samme diskursanalyse 
(Ibid). Jeg har valgt ut offisielle politiske dokumenter, andre skriftbasert tekster og fem 
intervjuer som tekster i denne diskursanalysen.  
Prosjektets problemstilling og avgrensningen av denne ligger til grunn for utvalget av tekster. 
Den institusjonelle avgrensningen til politiske og programmatiske beslutninger i 
utdanningssystemet har vært avgjørende. På bakgrunn av dette har jeg lagt vekt på skriftlige 
offisielle dokumenter og andre skriftlige tekster som er knyttet til beslutningsprosesser 
innenfor disse feltene. I tillegg har jeg valgt ut intervjupersoner som har en formell tilknytning 
til ett av de to beslutningsfeltene. Beslutningsfelter innenfor utdanningssystemet interagerer 
med andre beslutningsfelter gjennom uformelle beslutningsprosesser (Hopmann m.fl. 2004, 
Imsen 2003). På bakgrunn av dette har jeg også valgt ut ytringer fra aktører som har en 
uformell tilknytning til utdanningssystemet. Utdanningsforbundet og Elevorganisasjonen har 
jeg valgt ut fordi disse aktørene er relevante aktører i så måte. Jeg har også lagt til grunn for 
utvalget at tekstene skulle representere en bredde i forhold til roller i beslutningsprosessen 
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knyttet til nasjonale prøver. Mathisen (1997) referer til at det kan være hensiktsmessig å velge 
ut tekster som systematisk referer til hverandre. Dette fordi det kan bidra til å fange opp 
sentrale betydningsfastleggelser knyttet til et spesifikt problemområde (Ibid). Jeg har anvendt 
en slik strategi ved at jeg underveis i prosessen har oppsøkt nye tekster som intervjupersonene 
eller andre tekster referer til.  
Skriftlige tekster 
Offisielle dokumenter knyttet til beslutninger på politisk og programmatisk nivå har en sentral 
rolle i analysen. Hovedvekten ligger på tre dokumenter: NOU 2002: 10 Førsteklasses fra 
første klasse (UFD 2002a), NOU 2003: 16 I første rekke (UFD 2003) og St.prp. nr. 1 Tillegg 
nr. 3 (2002-2003) (UFD 2002b). Jeg har lagt hovedvekt på disse tre dokumentene fordi de 
utgjør utrednings- og beslutningsgrunnlaget for regjeringens forslag om opprettelsen av et 
nasjonalt kvalitetsvurderingssystem med obligatorisk gjennomføring av nasjonale prøver og 
opprettelsen av en nettbasert portal. Jeg vil omtale disse dokumentene som 
grunnlagsdokumenter. St.prp. nr. 1 Tillegg nr. 3 (2002-2003) innebærer forslag om innføring 
av obligatoriske nasjonale prøver på de aktuelle trinnene og opprettelsen av en nettbasert 
portal for publisering av evalueringsresultater. Siden stortingsproposisjonen fikk tilslutning i 
Stortinget, kan denne sees som å representere spesielt sentrale beslutninger i innføringen av 
nasjonale prøver. Samtidig er Kvalitetsutvalgets delinnstilling (UFD 2002a), som denne 
Stortingsproposisjonen tar utgangspunkt i, det dokumentet som mest spesifikt og utfyllende 
drøfter ulike aspekter ved det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering og nasjonale prøver. 
Kvalitetsutvalgets hovedinnstiling (UFD 2003) fungerer stort sett oppsummerende i forhold 
til delinnstillingen (UFD 2002a), siden temaet kvalitetsvurdering her gis mindre plass. Jeg 
referer til Kvalitetsutvalgets hovedinnstilling i tilfeller der kvalitetsvurdering eller nasjonale 
prøver omtales annerledes, eller nye momenter legges til i forhold til delinnstillingen.  På 
grunnlag av disse avveiningene, har jeg valgt å legge et særskilt fokus på delinnstillingen 
(UFD 2002a) og stortingsproposisjonen (UFD 2002b). På den ene siden bruker jeg 
delinnstillingen til å utdype momenter i stortingsproposisjonen, og på den andre siden bruker 
jeg stortingsproposisjonen for å vise beslutninger som innebærer en annen 
betydningsfastleggelse enn delinnstilingen. Forståelsen jeg legger i begrepet beslutninger her, 
må sees i sammenheng med redegjørelsen i kapittel 3.1. I tillegg til de nevnte dokumentene 
vil jeg trekke inn andre offentlige dokumenter knyttet til politiske og programmatiske 
beslutninger om nasjonale prøver.  
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Jeg har også valgt ut enkelte tekster fra en mediekontekst. Med utgangspunkt i at innføringen 
av nasjonale prøver har fått stor medieoppmerksomhet, kan media sees som et relevant sosialt 
område for betydningsfastleggelse av evalueringen. Jeg har imidlertid ikke valgt å legge vekt 
på media som institusjon i analysen. De tekstene fra en mediekontekst som inngår i analysen, 
er valgt ut fordi de knytter seg til politiske og programmatiske beslutninger om nasjonale 
prøver.   
Kvalitativt forskningsintervju  
For å få et større tekstgrunnlag når det gjelder forståelsen av nasjonale prøver som evaluering, 
valgte jeg å gjennomføre 5 kvalitative intervjuer18. Intervjupersonene er valgt ut på grunnlag 
av sin formelle tilknytning til det politiske eller programmatiske beslutningsfeltet i 
utdanningssystemet. Jeg har også lagt vekt på at personene representerer ulike roller i 
beslutningsprosesser knyttet til nasjonale prøver. Helge Ole Bergesen var statssekretær og 
inngikk dermed i den politiske ledelsen av UFD 2001-2005. Rolf Reikvam var leder for kirke, 
utdannings- og forskningskomiteen på Stortinget 2001-2005 og representerte som medlem av 
SV den politiske opposisjonen. Svein Lie deltok som medlem i Kvalitetsutvalget (UFD 
2002a, UFD 2003a) og i evalueringen av første gangs gjennomføring av nasjonale prøver (Lie 
m.fl. 2004). Kjell Lars Berge er medlem av forskningsgruppa for utvikling av nasjonale 
prøver i skriving. Jon Smidt var medlem i læreplangruppa for utvikling av læreplan i norsk i 
Kunnskapsløftet (UFD 2005a). Jeg valgte ut personer med ulike roller i beslutningsprosessen, 
for å få en bred tilgang til betydningsfastleggelsen av nasjonale prøver.  
Jeg henviser kun til fire av de fem intervjuene i analysen. Alle de fem intervjuene har inngått i 
arbeidet med hovedoppgaveprosjektet. De fire intervjuene jeg referer til, er mest sentrale i 
forhold til de problemstillingene som utkrystalliserte seg underveis i prosessen.  
Tradisjonelt19 har skriftlige kilder blitt brukt som materiale i diskursanalyse (Dreyer Hansen 
m.fl. 2001b). Som nevnt tidligere åpner den brede og poststrukturalistiske forståelsen av 
tekstbegrepet for at muntlige kilder som intervju også kan forstås som tekst i en 
diskursanalyse. Likevel gjør måten intervjuene er blitt til på at de skiller seg fra andre tekster 
 
18 Hvert av intervjuene hadde mellom 45 minutters og 1 times varighet. Intervjuene ble gjennomført med utgangspunkt i en 
semistrukturert intervjuguide (Kvale 1997). Intervjuene ble gjennomført med lydopptak og deretter transkribert.  
19 Det er vanskelig å avgrense hva som skal forstås med begrepet diskursanalytisk tradisjon, men Dreyer Hansen (2000:140) 
forstår her begrepet i retning av ”de fleste diskursanalyser”.  
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(Ibid). Ytringer som kommer fram under et intervju vil alltid være formet av ulike elementer 
ved intervjusituasjonen som for eksempel intervjuerens begreper og forståelse og 
intervjupersonens opplevelse av intervjusituasjonen. Når intervjuer inngår i en diskursanalyse, 
blir det derfor viktig å ha et bevisst forhold til at de ytringene som kommer fram i intervjuene 
delvis er produsert av intervjueren. Jeg analyserer de transkriberte intervjuene som en 
diskursiv flate på linje med de andre tekstene i analysen. For at slutninger jeg gjør i analysen 
skal være så gyldige og etterrettelige som mulig, vil jeg i analysen av intervjuene legge vekt 
på å vise til den konteksten de er blitt til under.  
En måte å søke å ”dempe” påvirkningen fra forskerens innstilling i intervjuer som inngår i en 
diskursanalyse på, er å stille åpne og beskrivende spørsmål, spesielt i starten av intervjuet 
(Poulsen 2001). Jeg valgte å innlede intervjuene på en slik måte. Likevel ønsket jeg at de 
ulike intervjupersonene skulle snakke om de tilnærmet samme temaområdene, slik at jeg stilte 
noe mer førende spørsmål underveis i intervjuet. Hensikten med dette var å få tilgang til et 
tekstmateriale som kunne gi grunnlag for analyse av ulik betydningsfastleggelse av de samme 
elementene. I følge Steinar Kvale (1997), er ikke ledende spørsmål nødvendigvis mer 
problematiske enn andre typer intervjuspørsmål. Dette fordi man alltid er nødt til å se svar 
man får i lys av konteksten de oppsto i og i lys av andre ytringer fra intervjupersonen. Her vil 
jeg påpeke at de skriftlige tekstene jeg analyserer ikke er mer autentiske eller sanne enn 
intervjuene. Alle tekstene er forsøkt lest og analysert på et diskursivt nivå. Forskjellen mellom 
tekstene er at ytringene som framkom i intervjuene er mer direkte knyttet til 
forskningsspørsmålene som lå til grunn for utformingen av intervjuguiden.  
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3.1 
3. Didaktiske og styringsteoretiske perspektiver 
Prosjektets problemstilling dreier seg om bruk av evaluering innenfor utdanningssystemet. I 
dette kapitlet vil jeg gjøre rede for noen utvalgte didaktiske og styringsteoretiske perspektiver 
som kan belyse problemstillingen. I redegjørelsen for disse perspektivene bygger jeg på de 
diskursteoretiske forutsetningene jeg allerede har lagt for avgrensning av diskursanalysen. For 
å belyse politiske og programmatiske beslutninger innenfor utdanningssektoren, vil jeg først 
gjøre rede for hvordan jeg forstår utdanningssystemet som organisasjon og beslutninger 
innenfor organisasjonen. Deretter gjør jeg rede for teori knyttet til evaluering i offentlig sektor 
og resultatevaluering som evalueringsform.  
Beslutninger i utdanningssystemet som organisasjon 
Den norske stats styringsform kan beskrives som et representativt demokrati med et 
parlamentarisk styresett (Østerud m.fl. 2002). Et slikt styresett er basert på en parlamentarisk 
styringskjede fra velger til vedtak, som forstås slik at kjeden strekker seg fra velgerne til 
parlamentet, til regjeringen, til forvaltningen og videre til de sosiale områdene hvor vedtaket 
iverksettes (Østerud m.fl. 2002:77). Utdanningssystemet kan beskrives som en organisasjon 
som bygger på en slik styringskjede, der politisk nivå utformer stortingsmeldinger og 
lovforslag, departement og direktorat utformer retningslinjer og anvisninger i form av 
læreplaner, læremidler og andre læreplanbaserte virkemidler, og skoleeier, skoleledelse og 
lærere iverksetter læreplanens og utdanningens øvrige mål.  
I følge Erik Albæk (2001:32) kan organisasjonsteoretiske perspektiver sees som ulike 
optikker, som belyser ulike sider ved organisasjoner som sosialt fenomen. En organisasjon 
som forstås som basert på en parlamentarisk styringskjede, framstår som et rasjonelt 
beslutningssystem (Albæk 2001:33). Dette innebærer at de som tar beslutninger innenfor 
organisasjonen, framstår som å kunne gjøre rasjonelle valg (Hopmann m.fl. 2004). Valgene 
gjøres på bakgrunn av en vurdering av alle mulige alternative løsninger og konsekvenser av 
disse (Ibid). Slik framstår beslutninger som målrettede og instrumentelle handlinger (Ibid). Et 
annet aspekt ved å forstå organisasjonen ut fra dens funksjon som styringskjede, er at den 
bygger på en normativ beslutningsmodell (Hopmann m.fl. 2004:26). Det innebærer at 
beslutninger får mening i forhold til de formål eller hensikter de er ment å realisere (Hopmann 
m.fl. 2004). Slik sett bygger en normativ beslutningsmodell på forutsetninger om at formål og 
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utførte handlinger er i samsvar med hverandre, at formålet oppfattes likt på alle nivåer i 
organisasjonen, og at det er samsvar mellom de mål som settes og handlinger som utføres på 
ulike nivåer i organisasjonen (Hopmann m.fl. 2004:26).  
Teori og forskning som belyser organisasjoners kompleksitet og aktørers begrensede 
rasjonalitet, tilsier at en normativ beslutningsmodell ikke fullt ut egner seg til å beskrive 
hvordan beslutninger tas i en organisasjon og hvilken betydning de får i organisasjonen 
(Hopmann m.fl.2004). For eksempel indikerer forskning på organisasjoner og på 
utdanningssystemet som organisasjon at organisasjoner kan være motstandsdyktige mot 
endring, eller endre seg på andre måter enn hensikten bak en reform eller et tiltak tilsier 
(Cuban 1993, Tyack og Cuban 1995). En normativ beslutningsmodell vil ikke fange opp slike 
trekk ved organisasjonen. En annen vesentlig kritikk av normative beslutningsteorier er at 
beslutninger i organisasjoner alltid vil være preget av aktørers begrensede rasjonalitet (March 
og Olsen 1994). I et slikt perspektiv er beslutninger omgitt av en kompleksitet som gjør det 
umulig å ha oversikt over alle mulige handlingsvalg og mulige konsekvenser av disse (Ibid).  
Et alternativ som er i samsvar med denne kritikken av normative beslutningsteorier, er å legge 
til grunn et systemteoretisk perspektiv (Se for eksempel Luhmann 2000/1984) der 
beslutninger sees i sammenheng med et begrep om kommunikasjon (Hopmann m.fl. 2004:32). 
At beslutninger forstås som kommunikasjon innebærer her at beslutninger ikke forstås som 
gjenstander som kan betraktes i organisasjonen, men at de inngår i en måte medlemmene i 
organisasjonen iakttar og forstår seg selv og omgivelsene på (Ibid). En beslutning innebærer 
en seleksjon av handlingsvalg, noe som innebærer at etter beslutningen skiller seg fra før 
beslutningen ved at forventningene til mulige handlingsvalg innskrenkes. (Hopmann m.fl. 
2004:33). Kommunikasjonsprosessen som beslutningene inngår i, tilsier at en beslutning vil 
forstås ulikt av den som er sender og den som er mottaker. Av dette følger det at en beslutning 
tatt på ett nivå i organisasjonen, for eksempel på politisk nivå, vil kunne forstås annerledes av 
en lærer på skolenivå. Når beslutninger forstås som kommunikasjon, framtrer dermed det 
ubesluttelige ved beslutningene (Hopmann m.fl. 2004:34). En analyse som kun fokuserer på 
styringskjeden ovenfra og ned og på en enhetlig forståelse av sammenhengen mellom formål 
og handlinger, vil ikke kunne belyse de kommunikasjonsprosesser og den 
betydningsfastleggelse som foregår i tilknytning til beslutninger i organisasjoner.  
Forståelsen av beslutninger i utdanningssystemet som kommunikasjon, kan knyttes til et 
begrep om funksjonell differensiering (Qvortrup 2002:190). Det betyr at utdanningssystemet 
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som organisasjon kan deles inn i ulike sosiale diskurser eller beslutningsfelter ut fra de 
oppgaver eller aktiviteter som utføres i organisasjonen (Hopmann m.fl. 2004:10). Stefan 
Hopmann og medarbeidere (2004:10) deler utdanningssystemet inn i et politisk, et 
programmatisk og et skolepraktisk beslutningsfelt. I det politiske beslutningsfeltet foregår 
parlamentariske drøftinger og beslutninger om styring av utdanning (Ibid). I tillegg foregår 
det en legitimering av beslutninger ovenfor offentligheten gjennom for eksempel 
høringsprosesser (Sivesind og Bachmann 2002). I det programmatiske beslutningsfeltet 
foregår utforming av retningslinjer og tiltak i forhold til hva utdanning skal dreie seg om 
(Ibid). I det skolepraktiske beslutningsfeltet dreier oppgavene seg om å iverksette opplæring 
med henblikk på å realisere mål for utdanning (Ibid). Sett i forhold til synet på beslutninger 
som kommunikasjon, framstår ikke forholdet mellom beslutningsfeltene som en lineær 
ovenfra og ned – styring. En beslutning i det politiske beslutningsfeltet vil i møte med et 
skolepraktisk beslutningsfelt, formes av hvordan aktører i dette feltet forstår beslutningen ut 
fra sine oppgaver og aktiviteter og ut fra sin spesifikke kontekst. Slik sett innebærer 
differensieringen av utdanningssystemet at de enkelte sosiale beslutningsfeltene framstår som 
atskilte fra hverandre i sin kommunikasjon (Ibid). På samme tid inngår beslutningsfeltene i 
påvirkingsforhold med hverandre, for eksempel gjennom at de setter bestemte temaer på 
dagsordenen (Sivesind og Bachmann 2002:28).  
Forståelsen av beslutninger i utdanningssystemet som kommunikasjon i og mellom 
beslutningsfelter, bidrar til å belyse problemstillingen i dette prosjektet. Gjennom å avgrense 
analysen til politiske og programmatiske beslutninger, retter jeg fokus mot 
betydningsfastleggelse av evalueringens hensikt og rolle i styring av utdanning, og dens 
utforming og innhold rettet mot å oppnå hensiktene. I forståelsen av det politiske 
beslutningsfeltet legger jeg vekt på beslutninger som er rettet mot å styre utdanning. Jeg 
legger i mindre grad vekt på den legitimeringen av beslutninger som også inngår i et politisk 
beslutningsfelt. Siden mye av tekstmaterialet jeg analyserer er knyttet til UFD som utgiver, vil 
beslutninger kunne knyttes både til UFD som politisk ledelse og UFD som 
forvaltningssystem. Med grunnlag i dette vil jeg kun vise til forskjeller ved politiske og 
programmatiske beslutninger der dette er relevant og mulig ut fra tekstmaterialet. I en 
styringskontekst og i offentlige dokumenter brukes gjerne begrepet nivåer tilknyttet en 
inndeling av utdanningssystemet. I analysen veksler jeg derfor mellom begrepene nivå og 
beslutningsfelt. I begge tilfeller legger jeg forståelsen av beslutningskommunikasjon til grunn.   
 35
3.2 
                                             
I tillegg til å avgrense området for beslutninger, bidrar også et systemteoretisk perspektiv med 
en forståelsesramme for betydningsfastleggelse i en organisasjon. I et slikt perspektiv forstås 
beslutninger ikke kun som det enkelte vedtak. I stedet knyttes beslutninger til den endring av 
betydning som skjer mellom beslutningens ”før” og ”etter” (Hopmann m.fl. 2004). Dette 
innebærer at formelle beslutninger i form av stortingsvedtak eller beslutninger om tiltak i 
forvaltningen, får betydning gjennom diskusjoner og hendelser i forkant og etterkant av 
beslutningene. Dette samsvarer med Laclau og Mouffe`s (2002) diskursperspektiv ved at selv 
om beslutninger framstår som entydige, vil det eksistere kamp om betydningsfastleggelsen av 
politiske beslutninger eller vedtak. Det systemteoretiske perspektivet bidrar til å tydeliggjøre 
hvordan kamp om betydningsfastleggelse viser seg gjennom beslutningers ubesluttelighet, 
både innenfor og mellom beslutningsfelter i organisasjonen.  
Det er mulig å se et systemteoretisk perspektiv på beslutninger som en motsetning til Laclau 
og Mouffe`s diskursforståelse. Dette fordi forståelsen av at samfunnet er differensiert ut fra 
funksjoner, inngår som et viktig moment i diskursforståelsen i et systemperspektiv (Se for 
eksempel Luhmann 2000/1984). Slik framstår systemteorien som å knytte kommunikasjon 
eller betydningsfastleggelse til bestemte sosiale strukturer. Anders Esmark (2005:227, 228) 
viser imidlertid til at Luhmanns forståelse av strukturer ikke innebærer at strukturene ligger til 
grunn for det diskursive. I stedet gis strukturene betydning og ”blir til” gjennom hendelser og 
diskursiv praksis. Slik sett trenger ikke systemteorien framstå som en motsetning til Laclau og 
Mouffe`s forståelse av diskurs som konstituerende for all sosial praksis. I denne 
sammenhengen vil jeg vise til diskusjonen jeg foretok i forbindelse med å knytte Laclau og 
Mouffe`s diskursperspektiv til en analyse av avgrensede sosiale områder20. Denne 
diskusjonen vil være relevant i forhold til avgrensning av det sosiale området for 
diskursanalysen til beslutningsfelter innenfor utdanningssystemet som organisasjon. 
Systemevaluering  
Mens noen forskere bruker begrepene evaluering og vurdering om hverandre, tillegger andre 
begrepene ulikt innhold. I norsk sammenheng er evaluering et nyere begrep, som ble tatt i 
bruk i forbindelse med at systemrettet vurdering gjorde sitt inntog i organisasjonsteorien, og 
 
20 Se kapittel 2.2.2 for denne diskusjonen.  
 36
                                             
også i pedagogisk teori, på 1960-tallet (Ålvik 1991). Dersom man ser etymologisk21 på det, 
kommer vurdere fra det tyske ordet werdêren, som betyr ”(..) å verdsette, gjøre seg opp en 
mening om, tillegge verdi, bestemme verdien av noe”(Ålvik 1991:13). I følge Ålvik (Ibid) har 
evaluering omtrent tilsvarende betydning, ved at det kommer fra det engelske ordet evaluate, 
som har sammenheng med value, altså verdi eller verdsetting. I dette prosjektet fokuserer jeg 
på evaluering som systemevaluering, og jeg velger å bruke evalueringsbegrepet i en slik 
forståelse. Når det gjelder individvurdering er det vanlig å bruke begrepet vurdering 
(Sivesind. m.fl. under utgivelse), noe jeg vil gjøre i omtale av dette. I tillegg bruker jeg 
begrepet vurdering om den aktiviteten ved en evaluering som dreier seg om å verdsette et 
fenomen, som oftest ut fra bestemte kriterier. I en slik forståelse inngår vurdering som del av 
en evaluering, og er slik sett et smalere begrep. I forbindelse med omtalen av nasjonale prøver 
som bygget på et kvantitativt forskningsopplegg, vil jeg også bruke begrepet måling om 
vurderingsaspektet ved evalueringen.  
En systemevaluering kan beskrives som å sette verdi på de systemiske sidene ved skole og 
utdanning (Sivesind m.fl., under utgivelse:14). Jeg vil ta utgangspunkt i en definisjon av 
systemevaluering som Peter Dahler-Larsen og Hanne Kathrine Krogstrup legger til grunn i 
innledningen til artikkelsamlingen Tendenser i evaluering (2001). Inspirert av en definisjon 
hentet fra statsviter Evert Vedung (1998:20), forstår de evaluering som (..) en systematisk 
retrospektiv vurdering af organisering, gennemførelse, præstationer og udfald af offentlig 
politikk, som tiltenkes at spille en rolle i praktiske handlingssituasjoner”. Dette kan beskrives 
som en forståelse av evaluering som systemevaluering, fordi evalueringen ikke er rettet mot 
enkeltpersoners handlinger, men mot handlinger, tjenester eller produkter knyttet til en 
organisasjon eller institusjon. Fordi nasjonale prøver formidles som en del av et nasjonalt 
system for kvalitetsvurdering, og som en evaluering av grunnopplæringens resultatkvalitet 
(UFD 2002a), ser jeg det som relevant å fokusere på nasjonale prøver som systemevaluering. 
Individvurdering, både som formativ og summativ, formidles også som del av formålet ved 
nasjonale prøver (UFD 2003a). På bakgrunn av dette prosjektets fokus på systemevaluering, 
vil jeg kun trekke forståelsen av nasjonale prøver som individvurdering inn i analysen, i 
tilfeller hvor det har betydning for betydningsfastleggelsen av nasjonale prøver som 
evaluering.   
 
21 Etymologi forstås som vitenskap om ordenes opphav, utvikling og slektskap (Taule 1993). 
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3.2.1 Dimensjoner ved en evaluering  
Som nevnt ovenfor, tar jeg utgangspunkt i Peter Dahler-Larsens og Kathrine Krogstrup 
definisjon av evaluering som:”(..) en systematisk retrospektiv vurdering af organisering, 
gennemførelse, præstationer og udfald af offentlig politikk, som tiltenkes at spille en rolle i 
praktiske handlingssituasjoner ” (Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:14). Dahler-Larsen og 
Krogstrup (2001) mener at denne definisjonen av evaluering utkrystalliserer noen 
dimensjoner som vil være vesentlige ved enhver evalueringsproblematikk.  
For det første viser begrepet systematisk til at evalueringen ikke er basert på uavhengige 
enkeltsynspunkter, men at den gjøres med utgangspunkt i systematiske teorier og metoder 
(Ibid). Denne dimensjonen kan beskrives som kunnskapsdimensjonen ved evalueringen (Ibid). 
Forståelsen av kunnskapsdimensjonen som systematisk, gjør at evalueringen settes i 
sammenheng med vitenskap (Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:15). Peder Haug (2003:5) 
bruker begrepet forskningsbasert evaluering til å betegne at evalueringen deler allment 
aksepterte kriterier for forskning. Det vil si at vurderinger er basert på et teoretisk fundament, 
og systematisk innhenting og tolkning av empiri (Ibid). Videre viser Dahler-Larsen og 
Krogstrup (2001) til at det gjøres forsøk på å fastholde en slik vitenskaplighet ved evaluering, 
og at dette for eksempel viser seg i at man kan stille spørsmål om validitet og reliabilitet ved 
evalueringskunnskap. Jeg ser dette som relevant fordi det systematiske og kunnskapsbaserte 
står sentralt i argumentasjonen for nasjonale prøver som evalueringsform. Teori og metoder 
knyttet til utforming gjennomføring av tester, framstår som en sentral del av det systematiske 
grunnlaget for nasjonale prøver. 
Vedungs definisjon illustrerer også at evaluering er en evaluation eller verdsetting, noe som 
indikerer at slutninger tas på grunnlag av verdier (Dahler-Larsen og Krogrstrup 2001). I følge 
Dahler-Larsen og Krogstrup (2001:15) aktualiserer dette (..) debatten om hvilke involverede 
parter, der legitimt kan utvelges som leverandør til verdigrunnlaget eller værdigrundlagene 
for en evaluering”. Stefan Hopmann (2003:114) belyser denne dimensjonen ved evalueringen, 
ved å ta for seg ulike varianter av hvem som evaluerer i en evaluering. Han bruker her 
begrepene selvevaluering, kollegaevaluering og ekstern evaluering (Hopmann 2003:114). En 
annen måte å belyse spørsmålet om hvem som evaluerer på, er å se hvem som bestiller eller er 
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oppdragsgiver i en evaluering, hvem som gjennomfører evalueringen (Albæk og Rieper 
2001:132, 133) og hvem som er interessenter i evalueringen (Haug 2003:13)22.   
En tredje dimensjon som tas opp i Vedungs definisjon, er anvendelsesdimensjonen ved en 
evaluering (Dahler-Larsen og Krogstrup 2001: 15). Denne dimensjonen viser til at evaluering 
har en tilsiktet anvendelse, for eksempel i politiske beslutninger eller i fagprofesjonelles 
praksis (Dahler-Larsen og Krogstrup 2001). Denne dimensjonen framtrer som relevant i 
forhold til nasjonale prøver som evalueringsform, fordi en sentral hensikt med de nasjonale 
prøvene er å gi grunnlag for utviklingsarbeid på ulike nivåer i utdanningssystemet (UFD 
2002b).  
En fjerde dimensjon definisjonen viser til, er hva som er evalueringens evalueringsgjenstand, 
her forstått som utfald av offentlig politikk (1998: 20). Denne dimensjonen ved nasjonale 
prøver ligger som utgangspunkt for valget av hovedoppgaveprosjektets problemstilling, 
gjennom at jeg forstår nasjonale prøver som en evaluering av utdanningssystemets resultater 
(UFD 2002a:Kap.3, s. 11). Derfor vil denne dimensjonen ikke inngå i diskursanalysen. I 
stedet vil jeg ta for meg hva som ligger i evaluering av utfald eller resultater av offentlig 
virksomhet, under den teoretiske diskusjonen av evaluering i dette kapitlet.  
Dersom man ser evaluering som en prosess, indikerer den forståelsen av evalueringsbegrepet 
jeg her har lagt til grunn, at flere ulike aktiviteter eller faser inngår i en evaluering. Ulike 
aktører kan delta i større og mindre grad i de ulike aktivitetene eller fasene. Imidlertid er det 
viktig å påpeke at de ulike dimensjonene ikke er kronologiske. Selv om anvendelsen som 
oftest skjer på grunnlag av en gjennomført vurdering, kan anvendelsesdimensjonen også være 
en del av selve vurderingen (Dahler-Larsen og Krogstrup 2001). 
Jeg vil i diskursanalysen anvende evalueringens kunnskapsdimensjon, verdidimensjon og 
anvendelsesdimensjon som analytiske kategorier. Dette innebærer at analysen av 
betydningsfastleggelsen knyttes til disse tre dimensjonene eller områdene ved en 
systemevaluering. Jeg ser dette som relevant fordi politiske og programmatiske beslutninger 
om nasjonale prøvers hensikt og bruk, vil måtte forholde seg til disse dimensjonene.  
 
22 Hvem som er interessenter i evalueringen kan også sees i sammenheng med anvendelsesdimensjonen Dahler-Larsen og 
Krogstrup (2001:15) viser til. 
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3.3 Resultatevaluering 
En måte å belyse hva som er en evaluerings gjenstand på (Dahler-Larsen og Krogstrup 
2001:15), er å skille mellom evaluering av personer, prosesser og produkter (Hopmann 
2003:112). Evaluering av et forvaltningssystems resultater eller utfall (Vedung 1998:20), 
bygger på en forutsetning om at resultatene kan føres tilbake til personer og prosesser som er 
involvert i forvaltningssystemet (Hopmann 2003). Slik sett utelukker ikke en 
resultatevaluering forvaltningssystemets personer og prosesser. Hvor enkelt det er å påvise en 
sammenheng mellom resultatene og forvaltningssystemets virksomhet, vil variere med det 
sosiale fenomenet eller problemområdet som evalueres. For eksempel vil sosiale 
problemområder variere i forhold til om de er lett eller vanskelig definerbare (Ibid). Ved 
evaluering av vanskelig definerbare sosiale områder, vil det være komplisert å trekke 
årsakslinjer fra resultatene og til bestemte forhold ved virksomheten. Dette fordi 
årsaksforhold vil være komplekse og sjelden direkte observerbare (Ibid). Evalueringer knyttet 
til sosiale sektorer som utdanning og helse er eksempler på vanskelig definerbare sosiale 
områder (Ibid). 
Nasjonale prøver framstilles som en evaluering av utdanningssystemets resultatkvalitet (UFD 
2002a, UFD 2002b). Dette innebærer at det er elevenes helhetlige læringsutbytte som 
evalueres (Ibid). Fordi det er vanskelig å vurdere i hvilken grad en elevs læring er et resultat 
av utdanningssystemets kvalitet, er nasjonale prøver et eksempel på evaluering av vanskelig 
definerbare resultater. En relevant problemstilling er at en elevs prøveresultater både vil 
preges av opplæringen eleven har fått og av elevens sosiale bakgrunn (Dale og Wærness). 
Andre problemstillinger er i hvilken grad prøvene er i stand til å måle elevenes grunnleggende 
ferdigheter, og om grunnleggende ferdigheter er relevante indikatorer for elevenes helhetlige 
læringsutbytte.  
3.3.1 Resultatevaluering i en New Public Management - modell 
Resultatevaluering har av mange forskere blitt satt i sammenheng med prinsipper fra en New 
Public Management (NPM) – modell. Dette gjelder både i forhold til evaluering av 
utdanningssektoren (Gewirtz 2002, Karlsson 2003, Rhyn 2003, Imsen 2003, Amundsen 2004) 
og andre offentlige sektorer (Røvik 1998, Dahler-Larsen og Krogstrup 2001). På bakgrunn av 
dette ser jeg det som relevant å bruke en NPM – modell for å belyse forståelsen av 
resultatevaluering. NPM kan beskrives som prinsipper knyttet til en ledelsesfilosofi eller 
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ledelsesmodell for offentlig sektor23 (Lægreid 2001, Ramsdal og Skorstad 2004). I dette 
kapitlet vil jeg gjøre rede for hvilken rolle evalueringer har innenfor en NPM – modell. Denne 
redegjørelsen vil på linje med de øvrige didaktiske og styringsteoretiske perspektivene jeg har 
valgt ut, bidra til å avgrense og belyse det tematiske området for diskursanalysen. Forståelsen 
av evalueringers rolle i en NPM - modell bidrar særlig til å belyse hvordan 
resultatevalueringer kan knyttes til en forståelse av resultatstyring.  
Resultatevaluering som resultatstyring 
Ramsdal og Skorstad (2004:62) viser til at de fleste forfattere som beskriver NPM, beskriver 
det som en strategi for effektivisering. Kravene om effektivitet kan sees i lys av kritikk av 
offentlig sektors styringsevne (Ibid). Manglende evne til å møte konkurranse fra privat sektor 
om tjenesteyting og manglende incentiver for styring av kvalitet, er eksempler på kritikken 
som fremmes mot offentlig sektor (Ibid).  
NPM – modellens strategi for effektivitet kan forstås på to måter, som kostnadseffektivitet og 
som formålsrasjonalitet (Ramsdal og Skorstad 2004:62). Den første formen for effektivitet 
handler om at offentlig sektor skal produsere sine tjenester på billigst mulig måte (Ibid). Den 
andre formen for effektivitet innebærer at virksomheten skal innrettes mot en høyest mulig 
grad av måloppnåelse (Ibid). Formålseffektiviteten, altså at virksomheten i høyest mulig grad 
når sine mål, framtrer slik som det sentrale kriteriet for virksomhetens kvalitet. 
Kvalitetsbegrepet brukes i en NPM – diskurs ofte i betydningen kvalitetssikring (Ramsdal og 
Skorstad 2004). Siden kvalitet forstås som måloppnåelse, blir vurdering av måloppnåelsen 
avgjørende for å sikre kvaliteten. Dette danner bakgrunnen for at evaluering i en NPM – 
modell framstår som en viktig strategi for å oppnå økt kvalitet i offentlig sektor.  
Behovet for å vurdere virksomhetens måloppnåelse medfører krav om at virksomhetens mål 
har en form som muliggjør vurdering eller måling (Lægreid 2001). I en NPM – modell 
innebærer dette at det gjøres en kobling mellom mål og resultater (Ramsdal og Skorstad 
2004). Denne koblingen muliggjøres gjennom et prinsipp om mål- og resultatstyring24 
 
23 Hva en ledelsesmodell knyttet til NPM innebærer, forstås på ulike måter i forskningslitteratur (Ramsdal og Skorstad 2004). 
I følge Ramsdal og Skorstad (2004) finnes det en del elementer som de fleste forstår som sentrale i en NPM – modell. Jeg vil 
vektlegge en slik forståelse av NPM, i tillegg til at jeg vektlegger de elementene som er knyttet til forståelsen av evaluering.  
24 Fordi jeg fokuserer på evalueringens rolle i forståelsen av resultatstyring, og ikke på det målformulerende aspektet ved 
mål- og resultatstyringsprinsippet, vil jeg i hovedoppgavens analysedel bruke begrepet resultatstyring. 
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(Christensen og Lægreid 1998:378). Christensen og Lægreid (Ibid) definerer mål- og 
resultatstyring som bestående av tre hovedelementer. Det første elementet dreier seg om at 
”(..) målene er operasjonaliserbare, klare, konsistente og stabile slik at de kan fungere som 
konkrete og forpliktende målestokker for vurdering av oppnådde resultater” (Ibid). Dette 
elementet innebærer at vurderingen av måloppnåelse forstås som kriteriebasert eller 
indikatorbasert (Se for eksempel Suen 1990:10). Det vil si at det resultatet eller den 
prestasjonen som vurderes, vurderes i forhold til spesifikke mål. En slik indikatorbasert 
tenkning bygger på forutsetningen om at målene utformes på en måte som gjør at de enkelt 
kan kjennes igjen som indikatorer på eller resultater av måloppnåelse.  
Isolert sett kan dette elementet ved mål- og resultatstyringsprinsippet beskrives som et 
målstyringsprinsipp (Se for eksempel Telhaug 1997, Sivesind m.fl., under utgivelse). Et slikt 
prinsipp har siden begynnelsen av 1990 – tallet (KUF 1991) ligget til grunn for styringen av 
den norske utdanningssektoren. Slik målstyringen har blitt utformet i det norske 
utdanningssystemet, dreier det seg om at sentrale myndigheter definerer opplæringens 
overordnede mål på en slik måte at målene skal være enkle å operasjonalisere og gjennomføre 
på et skolepraktisk nivå. (Telhaug 1997). Dette kan sees i sammenheng med den 
indikatorbaserte tenkningen i en NPM – modell. De andre elementene ved mål- og 
resultatstyringsprinsippet har i mindre grad preget hvordan styringen har blitt utformet i det 
norske utdanningssystemet (Sivesind m.fl., under utgivelse:11).  
Det andre elementet ved resultatstyringsprinsippet er at resultatmålinger skal tilbakeføres som 
informasjon til overordnet nivå i organisasjonen om hvordan offentlige tiltak fungerer 
(Christensen og Lægreid 2001:134) 378). Dette forutsetter utviklingen av målesystemer 
(Christensen og Lægreid 1998:378). En vesentlig funksjon ved disse målesystemene er å søke 
å oppnå en systematisk etterprøving av måloppnåelsen, for eksempel gjennom bruk av 
tallfestede indikatorer (Ibid). I forskning på og gjennomføring av evaluering brukes ofte 
begrepet performance measurement (Perrin 1998:368). Vurdering gjennom tallfestede 
indikatorer innebærer at samsvaret mellom kriteriet og det som vurderes beskrives ved hjelp 
av et talluttrykk (Suen 1991). En av fordelene ved å bruke kvantitativ metode i 
resultatevaluering er muligheten for å gjøre statistiske analyser som for eksempel 
sammenlikning av resultater over tid (Ramsdal og Skorstad 2004). I tillegg til å danne 
grunnlag for statistiske analyser, kan en kvantitativ resultatevaluering også inngå som del av 
andre former for analyse.  
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Christensen og Lægreid (1998:378) beskriver det tredje hovedelementet i mål- og 
resultatstyringen som at ”(..) informasjon om oppnådde resultater [skal] ha atferdsmessige, 
ressursmessige og organisatoriske konsekvenser for virksomhetene”. Dette innebærer at 
vurderingen av virksomhetens resultater skal få bestemte konsekvenser for virksomheten i 
form av at suksess belønnes og fiasko straffes (Christensen og Lægreid 2001:134). Denne 
strategien kan sees i sammenheng med et motivasjonsteoretisk perspektiv der forventninger 
om belønning eller straff fungerer som insentiver som motiverer personer til å handle på 
bestemte måter (Pintrich og Schunk 2002). Evalueringen inngår her i en styring av hvordan 
aktører i den offentlige virksomheten orienterer sine handlinger for å øke virksomhetens 
måloppnåelse. Informasjon om oppnådde resultater (Christensen og Lægreid 1998:378), altså 
evalueringsresultater, framstår her som styringsdata. Det er disse styringsdataene som utløser 
de forhåndsbestemte konsekvensene for virksomhetene. Selv om konsekvensene er 
forhåndsbestemte, vil den styringseffekten de medfører i virksomheten variere avhengig av 
personer, kontekster og situasjoner. 
Evaluering som ansvarliggjøring 
Accountability - begrepet står sentralt i forståelsen av evalueringens rolle i kvalitetsutvikling i 
en NPM – modell (Biesta 1999, Karlsson 2003). I følge Sahlin-Andersen (i Karlsson 
2003:134) bygger en NPM – modell på at ”(..) more accountability will lead to improved 
service, increased attention to clients´s wishes and needs, and better performance”. Begrepet 
har på norsk blitt oversatt med ansvarliggjøring eller det å gjøres ansvarlig for (Se for 
eksempel Sivesind m.fl., under utgivelse:10). Ansvarliggjøringsbegrepet kan også settes i 
sammenheng med en økonomisk forståelse knyttet til begrepet audit25 (Power 1997, Biesta 
2004). Gert Biesta (2004) beskriver begrepets innhold i en NPM – modell som en direkte 
overføring fra en finansiell betydning.  Det å være ansvarliggjort innebærer her ”(..) the duty 
to present auditable accounts” (Biesta 2004: 235). Målet med en slik synliggjøring av egne 
resultater, er å avdekke inkompetanse og uærlighet i virksomheten (Ibid). I en NPM – modell 
innebærer denne forståelsen av ansvarliggjøring at en organisasjon framstår som 
ansvarliggjort gjennom å presentere etterprøvbar dokumentasjon på sine aktiviteter (Ibid). 
Siden resultatvurderinger er den sentrale måten å vurdere kvalitet på i en NPM – modell, blir 
det å kunne dokumentere og være åpen om gode eller forbedrede resultater en sentral 
 
25 Begrepet audit kan på norsk oversettes med revidert regnskap eller økonomisk beretning (ordnett.no). 
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indikasjon på en virksomhets kvalitet. Dette gjør at åpenhet om evalueringsresultater i seg 
selv framstår som en måte å forbedre virksomhetens kvalitet på.  
Ansvarliggjøringsbegrepet skiller seg fra ansvarsbegrepet ved at det viser til en relasjon der 
noen gjøres ansvarlig overfor noen (Biesta 2004, Sinclair 2005). På den ene siden innebærer 
denne relasjonen en tydeliggjøring av hvem ansvaret ligger hos (Biesta 2004, Ramsdal og 
Skorstad 2004). På den andre siden innebærer kravet om åpenhet / audity at den andre parten i 
relasjonen får mulighet til å kontrollere eller drive tilsyn med den som skal utvise ansvaret 
(Ramsdal og Skorstad 2004). I en NPM – modell framstår åpenhet om egne resultater som et 
kriterium for ansvarligheten ved personer og prosesser i en offentlig virksomhet og dermed 
for kvaliteten ved virksomheten. Slik sett blir det et legitimt krav at virksomheten må kunne 
stå til ansvar for og forsvare egne resultater. I forbindelse med dette er det et annet prinsipp 
ved en NPM – modell som får betydning for forståelsen av ansvarliggjøringsbegrepet. Det er 
prinsippet om delegering av ansvar til lavere, som oftest operative nivåer i 
organisasjonshierarkiet (Ibid). Sett i lys av dette er det aktører på operativt nivå i 
organisasjonen som gjøres ansvarlige (Ibid). Disse aktørene står til ansvar både overfor 
sentralt nivå i organisasjonen og overfor brukerne av organisasjonens tjenester (Ibid). Slik 
inkluderes også en brukerorientering (Ramsdal og Skorstad 2004:66,67) i forståelsen av 
ansvarliggjøring. Bakgrunnen for prinsippet om delegering av ansvar kan knyttes til NPM – 
modellens overordnede mål om formålseffektivitet (Ramsdal og Skorstad 2004). På den ene 
siden er sentralt nivå i organisasjonen avhengig av at aktører på lavere nivåer utfører 
kvalitativt gode handlinger, det vil si handlinger som fører til høy grad av måloppnåelse. 
Dermed blir desentralisering av ansvar og tillit til profesjonell utøvelse en nødvendighet 
(Ibid). På den andre siden ligger det i forståelsen av en NPM – modell at sentralt nivå også må 
kunne kontrollere det operasjonelle nivået, for å sikre at måloppnåelsen effektiviseres (Ibid). 
Behovet for økt frihet og ansvar til operativt nivå på den ene siden og behovet for ettersyn og 
kontroll på den andre, kan beskrives som et paradoks ved NPM – modellens 
desentraliseringsprinsipp (Christensen og Lægreid 2001:144). Å ansvarliggjøre ledere trekkes 
fram som spesielt sentralt i ansvarliggjøringen av operativt nivå (Karlsson 2003, Ramsdal og 
Skorstad 2003). 
Dersom ansvarliggjøringen av operativt nivå sees i sammenheng med prinsippet om 
resultatstyring gjennom sanksjoner, kan evalueringens styringsfunksjon i forhold til operativt 
nivå framstå som sterk. Slik sett har forståelsen av ansvarliggjøring i en NPM – modell blitt 
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satt i sammenheng med at evalueringen inngår i en ovenfra og ned – styring (Karlsson 
2003:135). 
Oppsummeringsvis vil jeg vise til at flere elementer ved evalueringens rolle i en NPM – 
modell tilsier at evalueringen framstår som styrings- eller kontrollredskap. Dette innebærer at 
sentralt nivå i organisasjonen bruker evalueringen for å styre kvalitetsutviklingen på operativt 
nivå i en bestemt retning. Her er det imidlertid viktig å påpeke at andre hensikter eller 
bruksmåter ved evalueringen kan eksistere som del av eller ved siden av en slik 
styringsfunksjon (Se for eksempel Lundgren 2003). Eksempler på dette er at læring og 
utvikling på operativt kan være et formål som eksisterer ved siden av intensjonen om styring 
eller kontroll. Et eksempel knyttet til nasjonale prøver, er Kvalitetsutvalgets omtale av formål 
med kvalitetsvurdering (UFD 2002a). Her beskrives kvalitetsvurdering både som et redskap 
for forbedring eller læring og som ”(..) knyttet til en idé om at myndigheter har en 
demokratisk rett til å kontrollere systemer som skal tjene et samfunnsoppdrag” (UFD 
2002a:Kap 3: s. 1).  
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4. Diskursanalyse 
I dette kapitlet belyser jeg problemstillingen gjennom en diskursanalyse. Fokus rettes mot å 
vise hvordan resultatstyring som hegemonisk diskurs preger politiske og programmatiske 
beslutninger om nasjonale prøver. Analysen orienteres rundt et utvalg av beslutninger, samt 
betydningsfastleggelse som kan knyttes til disse beslutningene. Dette gjør jeg med 
utgangspunkt i at betydningsfastleggelse av et politisk problemområde vil artikuleres både 
gjennom personers utsagn og gjennom institusjonelle beslutningsprosesser (Hajer 1993). I 
tillegg legger jeg til grunn forståelsen av at enkeltbeslutningers betydning formes av en 
bredere betydningsfastleggelse tilknyttet beslutningsfeltet (Hopmann m.fl. 2004). Ut fra dette 
vil både vedtak, hendelser og utsagn inngå som beslutninger jeg analyserer.  
Andre del av prosjektets problemstilling dreier seg om hvordan en resultatstyringsdiskurs 
dekonstrueres gjennom konkurrerende betydninger av evalueringens hensikt og bruk. Jeg 
forstår sammenhengen mellom hegemoni og konkurrerende diskurser som at en diskurs kun 
kan gjøres hegemonisk dersom det forekommer konkurrerende betydningsfastleggelser av 
elementene i diskursen (Laclau og Mouffe 2002:74). Med utgangspunkt i dette, ser jeg 
analysen av resultatstyringsdiskursen som hegemonisk og av de konkurrerende diskursenes 
dekonstruksjon, som nært knyttet til hverandre. Derfor legger jeg vekt på å se de to delene av 
problemstillingen i sammenheng i analysen. Når det gjelder de konkurrerende diskursene, 
bruker jeg dem først og fremst for å vise hvordan de dekonstruerer resultatstyringsdiskursens 
objektivitet. Slik inngår de konkurrerende diskursene i å vise hvordan 
resultatstyringsdiskursen preger beslutningene. I tillegg bruker jeg de konkurrerende 
diskursene til å ”åpne opp” betydningsfastleggelsen av nasjonale prøver som evaluering. Slik 
sett fokuserer jeg også noe på de konkurrerende diskursene i seg selv. Her vil jeg imidlertid 
påpeke at hensikten med å vise til og omtale bestemte diskurser i analysen, er å vise hvilken 
betydning evalueringen gis i de ulike diskursene. Slik sett er ikke fokus rettet mot å presentere 
diskursene i seg selv.   
Analysen er strukturert i tre underkapitler som tar utgangspunkt i tre sentrale dimensjoner ved 
en systemevaluering. Jeg belyser evalueringens kunnskapsdimensjon, verdidimensjon og 
anvendelsesdimensjon. Hensikten med dette er å belyse hvordan ulike sider ved evalueringen 
formes gjennom en resultatstyringsdiskurs, for slik å få en bred tilnærming til hvordan 
nasjonale prøver gis betydning. Her vil jeg påpeke at jeg forstår dimensjonene som en 
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hensiktsmessig måte å strukturere analysen på, men at dette kun er en analytisk inndeling av 
evalueringen, og ikke klart atskilte områder. 
Kunnskapsdimensjonen ved evalueringen 
Kunnskapsdimensjonen ved en evaluering aktualiserer at den vurderingen som gjøres, ikke er 
tilfeldig eller kun skjønnsbasert, men at den gjøres med utgangspunkt i et systematisk 
oppbygd kunnskapsgrunnlag (Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:15). Dersom evalueringen 
forstås som forskningsbasert, legges en helhetlig teoretisk og metodisk ramme til grunn for 
evalueringen (Haug 2003). Nasjonale prøver kan beskrives som en forskningsbasert 
evaluering, som tar utgangspunkt i metoder knyttet til et testteoretisk kunnskapsgrunnlag.   
4.1.1 En testteoretisk og en positivistisk kunnskapsdiskurs 
Et sentralt trekk ved kunnskapsdimensjonen ved nasjonale prøver som evaluering, er at 
prøvene tar utgangspunkt i de til enhver tid gjeldende læreplaner26 (UDIR 2005). 
Utdanningsdirektoratet har ansvaret for utviklingen og gjennomføringen av de nasjonale 
prøvene, mens utvalgte forskningsmiljøer står for utvikling og pilotering (UFD 2005). 
Ettersom det er utforming og pilotering av prøver som er de ulike forskningsmiljøenes 
oppgave, aktualiseres både forskningsmiljøenes faglige og testteoretiske kompetanse.  
Et utgangspunkt for å belyse kunnskapsdimensjonen ved nasjonale prøver, er å ta tak i det 
testteoretiske grunnlaget for evalueringen. Testteori kan overordnet sett beskrives som en 
systematisk samling av teoretiske prinsipper og metodiske anvisninger for hvordan tester kan 
gi gyldig kunnskap om det testen er rettet mot å måle (Suen 1990). Testteoretiske teorier deler 
mange begreper og prinsipper med kvantitativ forskningsmetodologi, og krav til reliabilitet, 
validitet og generaliserbarhet står sentralt i begge tilnærmingene (Lund 2002). I begge 
tilnærmingene foreligger det bestemte framgangsmåter for hvordan validitet og reliabilitet kan 
oppnås (Ibid). Ved å se ulike forskningsdesign i sammenheng med kriteriene, kan 
forskningsdesignene vurderes i forhold til om de oppfyller kriterier for reliabilitet og validitet 
(Ibid). Uvikling og gjennomføring av tester kan sees som en rekke med slutninger (Suen 
 
26 L97 (KUF 1996) inneholder ingen omtale og spesifisering av grunnleggende ferdigheter, så slik sett er nasjonale prøver 
knyttet nærmere til de nye læreplanene som utarbeides gjennom utdanningsreformen Kunnskapsløftet, der grunnleggende 
ferdigheter i det enkelte fag omtales og er integrert i fagets kompetansemål ( UFD 2005).  
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1990). For det første gjøres det en slutning om at et sosialt fenomen eller begrep, for eksempel 
elevens læringsutbytte, kan representeres ved hjelp av bestemte indikatorer. Dette dreier seg 
om begrepsvaliditeten ved en prøve27. Deretter gjøres en kvantifisering; en slutning om at 
disse indikatorene gjennom en konstruert skala kan representeres ved hjelp av et kvantitativt 
uttrykk (Suen 1990). Nasjonale prøver som resultatevaluering kan i et testteoretisk perspektiv 
sies å bygge på at en elevs grunnleggende ferdigheter kan representeres ved hjelp av elevens 
svar på en prøve. Dette kan igjen representeres gjennom en overføring til en kvantitativ skala. 
Sett i forhold til nasjonale prøver som systemevaluering, foreligger det også en slutning om at 
enkeltelevers grunnleggende ferdigheter kan brukes til å representere utdanningssystemets 
resultatkvalitet (Se for eksempel UFD 2003a). 
I grunnlagsdokumentene framstår det som sentralt at resultatene fra prøvene skal kunne 
brukes til sammenlikning. I stortingsproposisjonen (UFD 2002b) heter det for eksempel at 
”Prøvene skal utformes på en slik måte at de gir grunnlag for å vurdere utviklingen over tid, 
både på nasjonalt nivå, skoleeiernivå, skolenivå og elevnivå” (UFD 2002b:3). Statssekretær i 
UFD Helge Ole Bergesen sier i intervju at ”Skoleledere må kunne fremlegge resultater og 
forsvare resultater for sine [elevenes] foreldre. Da er det selvfølgelig viktig å kunne gjøre 
dette på en saklig måte, trekke fram hele bredden av resultatet for skolen, og kunne gjøre 
relevante sammenlikninger med nasjonalt gjennomsnitt eller med andre skoler” (Intervju 4). 
Videre viser Bergesen (Intervju 4) til at en slik sammenlikning ikke er uproblematisk, men at 
det likevel ”(..) ikke betyr at det er umulig eller uinteressant”.  
I disse utsagnene tematiseres det at prøveresultatene fra nasjonale prøver kan brukes som 
grunnlag for sammenlikning. Sammenlikningene vil foregå på tvers av ulike tids- og 
stedsmessige kontekster. Sammenlikning mellom enkeltresultater eller data i en kvantitativ 
evaluering, er et eksempel på at det gjøres en analytisk slutning (Lund 2002). Hvilke 
slutninger som er relevante å gjøre i en evaluering, vil i et testteoretisk perspektiv avhenge av 
om forskningsdesignet som velges oppfyller bestemte krav til validitet28 (Walsh og Betz 
 
27 I en testteoretisk sammenheng brukes også begrepet kriterievaliditet (Walsh og Betz 2001:59) 
28 Krav om reliabilitet vil også inngå her, men siden jeg i liten grad vil gå inn på problematikken med målefeil, vil jeg her kun 
diskutere validitet.  
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2001). Indre validitet, som vil si at man er i stand til å ”kontrollere”29 andre faktorer enn de 
man søker å måle, vil være et sentralt krav for å kunne sammenlikne resultater (Lund 2002). 
Tenkningen bak at prøveresultater fra nasjonale prøver fungerer som indikator på 
utdanningssystemets resultatkvalitet, er bygget på gjennomføringen av bestemte testteoretiske 
prosedyrer, som for eksempel pre- og posttest – design (Dale og Wærness 2003) og 
piloteringssystemer (Lie m.fl. 2004). Slik sett vil den indre validiteten ved prøvene avhenge 
av om prosedyrene for å kontrollere andre faktorers innvirkning på prøveresultatene, er 
tilstrekkelige. Ut fra et testteoretisk perspektiv vil en sammenlikning mellom prøveresultater 
også innebære krav om ytre validitet. Dette dreier seg om at resultater eller data fra 
utvalgspopulasjonen kan generaliseres til målpopulasjonen (Lund 2002:125), altså til den 
populasjonen man ønsker å si noe om på bakgrunn av vurderingen. Sett i forhold til 
evaluering av utdanningssystemets resultatkvalitet, vil populasjonsdesignet som nasjonale 
prøver gjennomføres som, innebære at målpopulasjonen er den samme som 
utvalgspopulasjonen. Ved sammenlikning mellom skoler eller av samme skole fra år til år, 
dreier det seg imidlertid om en generalisering mellom kontekster der likheten mellom 
individer, situasjoner og tider ikke på tilsvarende måte kan forutsettes30 (Se for eksempel 
Lund 2002:122). Begrepsvaliditet er sentralt i forbindelse med alle typer slutninger knyttet til 
måling eller vurdering av psykologiske og sosiale fenomener som for eksempel læring (Lund 
2002). Dermed blir det relevant i forhold til sammenlikning av resultater fra nasjonale prøver. 
Her vil det være en sentral problemstilling i hvilken grad elevers prøveresultater er en relevant 
indikator for resultatkvaliteten i utdanningssystemet. Dette vil gjelde både dersom 
evalueringen sees som rettet mot utdanningssystemet som helhet eller mot den enkelte skole 
eller kommune.  
Sett i lys av et testteoretisk perspektiv stilles det altså strenge krav til utforming av 
evalueringsdesignet for at resultatene fra nasjonale prøver skal kunne anvendes i 
sammenlikning av resultatkvalitet mellom skoler og over tid. Jeg vil nå se på hvordan 
testteoretiske aspekter omtales i nasjonale prøvers grunnlagsdokumenter.  
 
29 Bruken av begrepet kontrollere brukes vanligvis i forbindelse med eksperimentelle forskningsdesign og betegner dermed 
spesielle kriterier for eksperimentell kontroll. Kontroll kan også benyttes i forbindelse med andre forskningsdesign, i 
betydningen å øke slutningers validitet og reliabilitet (Lund 2004). 
30 Svein Lie m.fl. (2004) viser til at å oppnå høy grad av ytre validitet ved sammenlikning av den enkelte skole over tid, kan 
muliggjøres dersom det gjøres et grundig piloteringsarbeid. Det vil blant annet innebære at elevene gjennomfører deler av 
neste års prøver sammen med årets prøver. Lie m.fl.(Ibid) hevder i sin evaluering av prøvene våren 2004 at et slikt 
piloteringsopplegg ikke er på plass. 
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Kvalitetsutvalget (UFD 2002a:Kap. 3, s. 4) viser til det problematiske ved å ” (..) definere 
generelle kriterier som kan gjelde for alle læresteder” ved vurdering av prosess- og 
strukturkvalitet31. Utvalget begrunner dette med at ”(..) sammenhengene mellom 
rammebetingelser og prosesser og elevenes læringsutbytte avhenger av en rekke varierende 
forhold ved det enkelte lærested” (Ibid). Dette utsagnet kan tolkes som en påpekning av at 
prosesser, strukturer og resultater ved den enkelte skole inngår i komplekse 
interaksjonsforhold. I forlengelsen av dette resonnementet, vil man kunne trekke en slutning 
om at kompleksiteten ved opplæringens kvalitet reiser problemstillinger knyttet til hvordan 
dette fenomenet kan vurderes eller måles. Sett i et testteoretisk lys dreier dette seg om 
problemstillinger knyttet til begrepsvaliditet, indre validitet og generalisering. Den slutningen 
Kvalitetsutvalget gjør på bakgrunn av argumentene ovenfor er imidlertid at ”(..) det ved 
vurdering av kvalitet i opplæring er mest hensiktsmessig å bruke læringsutbytte og elevenes 
og lærlingenes utvikling som kriterium for kvalitet” (Ibid). Denne slutningen innebærer at de 
problematiske aspektene ved vurdering av opplæringens kvalitet kun settes i sammenheng 
med vurdering av prosess- og strukturkvalitet, og ikke med resultatkvalitet. Måten det 
argumenteres på her, gjør at det problematiske ved å definere generelle kriterier for kvalitet 
som kan gjelde for alle læresteder (Jfr. UFD 2002:Kap. 3, s. 4), ikke framstår som relevant 
ved evaluering av resultatkvalitet.  
Her vil jeg påpeke at Kvalitetsutvalget flere steder i delinnstillingen (UFD 2002a) viser til 
viktigheten av å se kvalitetsområdene i sammenheng. Det framheves at ”(..) resultatkvalitet 
som et viktig kriterium for kvalitet, må sees i lys av struktur- og prosesskvaliteten”, og at de 
to andre kvalitetsområdene er vesentlige forutsetninger for resultatkvalitet (UFD 2002a: Kap 
3, s. 5). Prøveresultater fra nasjonale prøver skal presenteres i en nettbasert kvalitetsportal32 
sammen med resultater fra andre evalueringer av læringsutbytte og evalueringer av prosess- 
og strukturkvalitet (UFD 2002b). Kvalitetsportalen skal i følge stortingsproposisjonen 
sammenstille indikatorer på resultatkvalitet med indikatorer på prosess- og strukturkvalitet 
(UFD 2002b:3). Av dette framgår det at resultater fra nasjonale prøver ikke skal formidles 
som uavhengige indikatorer på utdanningssystemets resultatkvalitet eller systemets samlede 
kvalitet. Sammenstillingen i Kvalitetsportalen innebærer likevel ikke at vurderingene av 
 
31 I Kvalitetsutvalgets innstillinger forstås kvalitet i utdanningssystemet som bestående av strukturkvalitet, prosesskvalitet og 
resultatkvalitet (UFD 2002a, UFD 2003a). 
32 Det vil si skoleporten.no (UFD 2005). 
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kvalitetsområdene utføres på en måte som retter fokus mot kompleksiteten ved 
kvalitetsbegrepet og interaksjonen mellom kvalitetsområdene. Fordi sammenstillingen foretas 
etter at vurderingen av det enkelte kvalitetsområdet er avsluttet, framstår 
sammenstillingsprosessen som atskilt fra gjennomføringen av vurderingene. Problemstillinger 
som dreier seg om en vurderings validitet, er knyttet til hvordan selve vurderingen utformes 
og gjennomføres. Slik sett tematiserer ikke en sammenstilling i etterkant av vurderingen i seg 
selv begrepsvaliditeten ved vurderingen. På grunnlag av dette framstår ikke Kvalitetsutvalgets 
omtale av sammenstillingen som en tematisering av spørsmål knyttet til resultatkvalitet som 
komplekst fenomen. Problematiske aspekter ved å vurdere et slikt komplekst fenomen ved 
hjelp av prøver, tematiseres heller ikke.  
Ovenfor viste jeg til hvordan tematiseringen av prosess- og strukturkvalitet som komplekse 
fenomener ikke settes i sammenheng med evaluering av resultatkvalitet. Testteoretiske 
problemstillinger knyttet til å vurdere resultatkvalitet og å sammenlikne resultater fra 
vurderingen, drøftes heller ikke eksplisitt i noen av grunnlagsdokumentene33. Gjennom den 
manglende omtalen og problematiseringen av dette, framstår det som uproblematisk å 
evaluere resultatkvalitet ved hjelp av en testbasert vurdering.  Dette kan beskrives som at 
målbarheten ved opplæringens resultatkvalitet og objektiviteten ved måleprosessen framstår 
som gitt.  
I Kvalitetsutvalgets delinnstilling (UFD 2002a:Kap. 3, s. 5) vises det til at det finnes ulike 
måter å vurdere resultatkvalitet på. Det alternativet til nasjonale prøver som tillegges 
hovedvekt i framstillingen, er eksamenssystemet. I likhet med nasjonale prøver kan eksamen 
beskrives som en testbasert evalueringsform. Kvalitetsutvalget (Ibid) sammenlikner nasjonale 
prøver og eksamen i forhold til hvordan de egner seg til å vurdere opplæringens 
resultatkvalitet på nasjonalt nivå. En av to ulemper som nevnes ved eksamen, er at ”Eksamen 
og karakterer gir et begrenset bilde av elevenes læringsutbytte” (UFD 2002a: Kap. 3: s. 6). 
Denne problematikken tas ikke opp når ulempene ved nasjonale prøver omtales. Andre steder 
i delinnstillingen omtales tvert i mot nasjonale prøver som en vurdering av elevenes helhetlige 
læringsutbytte (UFD 2002a: Kap, 3: s. 7). Under omtalene av fordeler med nasjonale prøver 
viser Kvalitetsutvalget til at denne formen for evaluering av læringsutbytte ”(..) kan gi et mer 
presist bilde av elevers og lærlingers læringsutbytte generelt og utvikling over tid for hele 
 
33 UFD 2002a, UFD 2002b, UFD 2003a, UFD 2004a. 
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landet” (UFD 2002a: Kap. 3: s. 6), og at det i tillegg lar seg gjøre”(..) å definere bestemte 
standarder og sammenlikne resultatene både lokalt, regionalt, nasjonalt og internasjonalt over 
tid”(Ibid). Bruken av begrepet mer setter utsagnet i sammenheng med eksamenssystemet. Slik 
framstilles nasjonale prøver som i stand til å gi et mindre begrenset og mer presist bilde av 
elevenes læringsutbytte enn eksamen. Sett i en testteoretisk sammenheng innebærer dette at 
nasjonale prøver har høyere grad av begrepsvaliditet i forhold til det sosiale fenomenet 
resultatkvalitet. Imidlertid redegjør ikke grunnlagsdokumentene for hvordan nasjonale prøver 
som evaluering kan tilrettelegges på en måte som medfører høyere grad av begrepsvaliditet. 
Dermed framstilles nasjonale prøver som bedre egnet for evaluering av resultatkvalitet uten at 
det redegjøres for hvordan nasjonale prøver som indikatorbasert evalueringsform skiller seg 
fra eksamenssystemet. Her tematiseres på liknende måte som jeg viste til tidligere, en 
manglende problematisering av resultatevaluering som evalueringsform.  
Jeg har nå vist til flere eksempler på en manglende problematisering av bruken av et testbasert 
vurderingsdesign i evaluering av opplæringens resultatkvalitet. Ved at det slik framstår som 
uproblematisk å oppnå sammenliknbare resultater gjennom evalueringen, tematiseres en 
kunnskapsforståelse knyttet til en positivistisk diskurs. Et sentralt moment i fastleggelsen av 
en slik forståelse av kunnskap, er at verdiladede utsagn skilles ut fra kunnskapsbegrepet, slik 
at kunnskap framstår som objektiv, nøytral og sann (House og Howe 1999). En testteoretisk 
tilnærming tematiserer på ingen måte en positivistisk diskurs i seg selv. Forståelsen av 
objektivitet som ligger til grunn for et testteoretisk perspektiv, kan beskrives som kritisk 
realisme (Lund 2002). Dette innebærer at kunnskapsutvikling knyttes til gyldighet og 
pålitelighet ved forsknings- og evalueringsprosedyrer, framfor til sannhet og nøytralitet. Når 
grunnlagsdokumentene ikke tematiserer begrensninger ved det testteoretiske 
evalueringsdesignet som nasjonale prøver bygger på, framstår vurderingen i seg selv som i 
stand til å framskaffe objektiv og sann kunnskap. Den positivistiske diskursen viser seg for 
eksempel i sammenlikningen med eksamen, der eksamen framstilles som å gi et begrenset 
bilde av elevers læringsutbytte. Nasjonale prøver framstilles på sin side som i stand til å 
evaluere et helhetlig læringsutbytte samtidig som evalueringsresultatene egner seg for 
sammenlikning. Tematiseringen av en positivistisk diskurs viser seg også når resultater fra 
nasjonale prøver beskrives som informasjon (UFD 2002a:Kap. 3, s. 5) som presise, som 
standarder (UFD 2002a:Kap3, s. 10) og som styringsdata (UFD 2003a:221). Her framstår 
prøveresultatene som objektiv og nøytral kunnskap. I det følgende vil jeg vise hvordan andre 
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diskurser i beslutningsprosessen bidrar til å dekonstruere objektiviteten i den positivistiske 
diskursen jeg har vist til her.  
4.1.2 Dekonstruksjon av en postivistisk diskurs 
I kapittel 4.1.1 viste jeg hvordan en positivistisk kunnskapsdiskurs framstår som hegemonisk i 
grunnlagsdokumentene. I det følgende vil jeg vise hvordan konkurrerende diskurser 
dekonstruerer objektiviteten i denne betydningsfastleggelsen. 
Både Kvalitetsutvalgets delinnstilling (UFD 2002a:Kap. 3, s. 5) og stortingsproposisjonen 
(UFD 2002b:3) vektlegger at nasjonale prøver skal være en evaluering av elevenes helhetlige 
læringsutbytte. Dette begrepet kan forstås på ulike måter. I delinnstillingen (UFD 2002a) 
framstår bruken av begrepet helhetlig læringsutbytte som en motsetning til omtalen av at 
eksamenssystemet gir et begrenset bilde av elevenes læringsutbytte (UFD 2002a:Kap. 3: s. 6). 
I stortingsproposisjonen (UFD 2002b:1) knyttes omtalen av det helhetlige læringsutbyttet til 
generell del av læreplanen som angir opplæringens overordnede mål. I en slik forståelse av 
begrepet aktualiseres elevenes samlede utbytte av opplæringen. Læreplanene i 
Kunnskapsløftet er utformet på bakgrunn av et prinsipp om formulering av kompetansemål 
(UFD 2005a). Kompetansemålene sees som bestående av både fagkompetanse og 
grunnleggende ferdigheter (UFD 2004a). Grunnleggende ferdigheter er integrert i 
kompetansemålene på fagenes premisser, det vil si der de inngår som en del av 
fagkompetansen i det enkelte fag (UFD 2005a). Dette innebærer at grunnleggende ferdigheter 
kun utgjør deler av kompetansen i det enkelte fag slik det er formulert i læreplanen. Ettersom 
nasjonale prøver er en vurdering av grunnleggende ferdigheter slik disse er nedfelt i 
læreplanenes kompetansemål (UDIR 2005), vil ikke prøvene vurdere alle deler av 
opplæringens mål for kompetanse og dermed ikke elevenes helhetlige læringsutbytte. Dersom 
begrepet helhetlig læringsutbytte sees i lys av dette, kan vektleggingen av begrepet i 
grunnlagsdokumentene beskrives som en manglende tematisering av begrensninger ved 
evalueringen. Dermed tematiseres en positivistisk diskurs.  
En annen måte å forstå begrepet helhetlig læringsutbytte på, er at det ikke brukes som en 
motsetning til en begrenset del av elevens kompetanse, men i stedet uttrykker et bredt 
kompetanse- eller kunnskapsbegrep. Kjell Lars Berge er medlem i forskningsgruppa som har 
ansvar for å utforme nasjonale prøver i skriving. Forskningsgruppa har vært aktive i debatten 
rundt de nasjonale prøvene både i media og gjennom innspill til Utdanningsdirektoratet og 
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UFD (Berge, Intervju 2). I artikkelen Skriving som grunnleggende ferdighet og om nasjonale 
prøver – ideologi og strategier (Berge 2005) presenterer Berge den teoretiske og metodiske 
bakgrunnen som forskningsgruppa har lagt til grunn i utformingen av nasjonale prøver i 
skriving. Berge legger vekt på at en kritikk av de nasjonale prøvene som handler om at ”(..) 
prøvene bygger på et snevert kunnskapssyn, og at prøvene er en slags ”normerte tester” som 
”måler kunnskap”, ikke kan oppfattes som en relevant kritikk (Berge 2005:2). Han begrunner 
dette med at ”(..) verken de etablerte forståelsene av de grunnleggende ferdighetene eller 
måten de prøves på, bygger kunnskapsmodeller som tillater måling og testing i snever 
forstand” (Ibid). Berge viser til at et sentralt element i det teoretiske grunnlaget for skriving 
som grunnleggende ferdighet, er forståelsen av literacy – begrepet (Berge 2005:4). Berge 
forstår literacy som knyttet til begreper om dannelse og demokratisk deltakelse (Ibid). Med 
utgangspunkt i en slik forståelse beskriver han skriving som grunnleggende ferdighet som 
”(..) alle de meningsskapende aktivitetene vi inngår i der vi skaper mening med og i tekster 
(..)” (Berge 2005:4). Dersom bruken av begrepet helhetlig læringsutbytte i 
grunnlagsdokumentene sees i lys av Berges forståelse, dekonstrueres forståelsen av en 
positivistisk diskurs. Dette fordi fenomenet som nasjonale prøver vurderer, beskrives som et 
fenomen som ikke er klart avgrenset og lett observerbart. Dermed framstår ikke en nøytral 
vurdering av opplæringens resultatkvalitet som mulig. Slik dekonstrueres også forståelsen av 
nasjonale prøver og av grunnleggende ferdigheter i Kunnskapsløftet som preget av et 
begrenset, snevert eller instrumentalisert kunnskapsbegrep (Se for eksempel Løvlie 2004). Jeg 
vil i det følgende gå nærmere inn på hvordan koblingen av nasjonale prøver til et bredt 
kunnskapsbegrep, bidrar til å dekonstruere en positivistisk kunnskapsdiskurs. .  
Kjell Lars Berge er opptatt av at de nasjonale prøvene ikke bør gjennomføres som 
populasjonsprøver (Intervju 2), men som ”(..) et statistisk representativt utvalg av elever som 
tar prøvene på de ulike trinnene” (Berge 2005:19). Fra de representative utvalgene kan skoler 
som gjør det bedre enn forventet på prøvene, plukkes ut for en nærmere studie av 
skriveopplæringen ved disse skolene (Berge, Intervju 2). Berge mener at ”(..) dersom årsaken 
til de gode skriveprestasjonene med en viss sikkerhet kan antas å skyldes skolens strategier 
for skriveopplæringen” (Berge 2005:19), kan disse skolene fungere som ressursmiljøer eller 
mønstermiljøer for skoler som ikke gjør det så godt som forventet (Berge, Intervju 2). Her 
framstilles gjennomføringen av nasjonale prøver som en innledende fase i 
evalueringsprosessen. Prøveresultatene gis betydning som datagrunnlag for en mer 
omfattende undersøkelse, der resultatene sees i sammenheng med kontekstuelle faktorer ved 
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enkeltskoler. Slik framstår prøveresultatene som en foreløpig framfor en avsluttet og gitt form 
for kunnskap. Undersøkelsen som følger opp den innledende kvantitative undersøkelsen, kan 
beskrives som en kvalitativ metodisk tilnærming i den betydning at sammenhenger mellom et 
fenomen og fenomenets kontekst vektlegges i undersøkelsen (Yin 1994). Denne forståelsen 
av kunnskapsdimensjonen ved evalueringen, kan beskrives som en 
kontekstualiseringsdiskurs. 
Tidligere i dette kapitlet viste jeg eksempler på grunnlagsdokumentenes manglende 
problematisering av muligheten for å gjøre sammenliknende slutninger om resultatkvalitet på 
grunnlag av nasjonale prøver. Jeg viste her til artikuleringen av en positivistisk 
kunnskapsdiskurs. Berge (Intervju 2) bruker i likhet med grunnlagsdokumentene (UFD 
2002a, UFD 2002b) og Helge Ole Bergesen (Intervju 4), begrepet sammenlikning av skoler. 
Sammenlikningen skjer gjennom bench marking eller utvelgelse av mønstermiljøer (Berge, 
Intervju 2). Berge (Ibid) omtaler sammenlikningen på følgende måte: ”Det dreier seg om å 
finne ut hva som kjennetegner de skolene som gjør det bra på prøvene. Slik fokuserer man på 
det positive, de skolene som får det til, og ikke på det negative, de som ikke får det til” 
(Berge, Intervju 2). I denne forståelsen framstår det som problematisk å sammenlikne ulike 
personer, situasjoner og tider på grunnlag av prøveresultater i seg selv. En forutsetning for å 
gjøre sammenliknende slutninger, er en nærmere undersøkelse av sammenhenger mellom 
resultater og forhold ved enkeltkontekster forut for sammenlikningen. Gjennom 
kontekstualiseringsdiskursen dekonstrueres forståelsen av nasjonale prøver som en gitt og 
uproblematisk evaluering av resultatkvalitet. Prøveresultatene dekonstrueres som nøytrale og 
objektive størrelser som i seg selv kan danne grunnlag for sammenliknende slutninger. I 
stedet framstår resultatene som et første steg i evalueringen, og som et grunnlag for den videre 
evalueringsprosessen.  
Berge (Intervju 2) framhever at nasjonale prøver bør administreres som to atskilte 
evalueringssystemer. Det ene systemet administreres på nasjonalt nivå i utdanningssystemet, 
og gjennomføres som representative utvalgsundersøkelser (Berge, Intervju 2). Det andre 
systemet er et lokalt administrert system der prøvene fungerer som pedagogiske og 
diagnostiske hjelpemidler for lærere (Ibid). Leddet som skaper forbindelse mellom de to 
evalueringssystemene, er at utvalgsundersøkelsene bidrar til at ”(..) lærere [kan] få tilgang til 
prøver som er godt kvalitetssikret (Ibid). Berge framhever i intervju (Ibid) at det er en 
forutsetning for å kunne kvalitetssikre utformingen av prøvene i skriving at prøvene 
gjennomføres som utvalgsdesign. For å oppnå tilstrekkelig høy validitet og reliabilitet på 
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prøvene, kreves det for eksempel at vurderingen gjøres av to eksterne bedømmere (Berge 
m.fl., ubublisert).  Berge (Intervju 2) peker på at dersom dette skal gjennomføres på alle 
skoler på alle de aktuelle trinnene, vil dette være svært kostbart og svært omfattende å 
organisere. Forskningsgruppa som er ansvarlige for pilotering og utvikling av nasjonale 
prøver i skriving, skrev i mars 2004 et brev til Utdanningsdirektoratet og UFD (Berge m.fl., 
upublisert). Forskningsgruppa argumenterer for at det nasjonalt administrerte 
evalueringssystemet bør gjennomføres som utvalgsundersøkelser (Ibid). Dette sees som en 
forutsetning for den tilstrekkelige kvalitetssikringen av prøvene (Ibid). Her tematiseres en 
testteoretisk objektivitetsdiskurs. Denne dekonstruerer populasjonsdesignet som grunnlag for 
pålitelige og gyldige slutninger om skolers resultatkvalitet. Dette gjennom at nødvendige 
metodiske prosedyrer for å sikre prøvenes reliabilitet og validitet ikke sees som 
gjennomførbare innenfor et slikt evalueringsdesign34. Slik bidrar den testteoretiske 
objektivitetsdiskursen til å dekonstruere en positivistisk diskurs der nasjonale prøver framstår 
som objektive og nøytrale, og som et selvstendig grunnlag for å gjøre slutninger om 
utdanningssystemets resultatkvalitet. 
Nasjonale prøver inneholder elementer fra et resultatstyringsprinsipp ved at evalueringens 
kunnskapsdimensjon innebærer et indikatorbasert kvantitativt evalueringsdesign (Christensen 
og Lægreid 1998). Selv om disse elementene fra et resultatstyringsprinsipp er til stede, 
framstår ikke resultatene fra nasjonale prøver som å inngå i styring av kvalitetsutvikling. 
Gjennom at en positivistisk diskurs artikuleres hegemonisk i grunnlagsdokumentene, framstår 
imidlertid evalueringsresultatene som nøytral og objektiv informasjon. Den positivistiske 
diskursen tematiseres for eksempel når resultater fra nasjonale prøver beskrives som 
styringsdata (UFD 2003a:221). Bruken av begrepet styringsdata viser hvordan tematiseringen 
av en positivistisk diskurs kan settes i sammenheng med en resultatstyringsdiskurs. I analysen 
av verdidimensjonen og anvendelsesdimensjonen vil jeg komme tilbake til den positivistiske 
diskursen ved å vise hvordan den i kombinasjon med andre momenter, kan inngå som 
moment i en resultatstyringsdiskurs.  
 
34 Forskningsgruppa i skriving tar kun utgangspunkt i nødvendige prosedyrer for å oppnå høy grad av reliabilitet og validitet 
på skriveprøver. Andre testteoretiske problemstillinger vil kunne være aktuelle for de andre nasjonale prøvene.  
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4.2 Verdidimensjonen ved evalueringen 
I følge Dahler-Larsen og Krogstrup (2001:15) aktualiserer verdidimensjonen ved en 
evaluering (..) debatten om hvilke involverede parter, der legitimt kan utvelges som 
leverandør til verdigrunnlaget eller værdigrundlagene for en evaluering”. Det handler med 
andre ord om hvem sine verdier som representeres i evalueringen, og i forlengelsen av dette 
hvilke aktører som har definisjonsmakt i evalueringen. Disse spørsmålene kan belyses på 
ulike måter. Relevante måter å belyse det på er for eksempel hvem som bestiller eller er 
oppdragsgiver for evalueringen, hvem som gjennomfører evalueringen (Albæk og Rieper 
2001) og hvem som er interessenter i evalueringen (Haug 2003). Slik sett vil hvem som har 
definisjonsmakt, avhenge av flere aspekter ved evalueringen.  
4.2.1 Oppdragsgivere og interessenter i evalueringen 
Jeg vil her ta for meg hvem som bestiller eller er oppdragsgiver, hvem som gjennomfører og 
hvem som er interessenter i nasjonale prøver som systemevaluering. Dette gjør jeg for å 
belyse på hvilken måte verdidimensjonen ved evalueringen tematiserer en 
resultatstyringsdiskurs. Jeg vil ta utgangspunkt i hvordan ansvaret for kvalitetsvurdering gis 
betydning gjennom politiske beslutninger knyttet til det nasjonale systemet for 
kvalitetsvurdering generelt, og nasjonale prøver spesielt. 
Kvalitetsvurdering som lokalt og nasjonalt ansvar 
Kvalitetsutvalget definerer kvalitetsvurdering som ”(..) alle de aktiviteter som omfatter å 
kartlegge og analysere tilstanden i sektoren” (UFD 2002a:Kap. 1, s. 4). I forskrift til 
opplæringsloven § 2-1 (lovadata.no -a) pålegges skoler og lærebedrifter å gjøre jevnlige 
vurderinger av i hvilken grad organisering, tilrettelegging og gjennomføring av opplæringen 
bidrar til å nå de målene som er fastsatt i den generelle delen av læreplanen og i de enkelte 
læreplaner for fag. Forskriften beskriver det som både i opplæringsloven (lovdata.no –a) og i 
forskningslitteratur knyttet til evaluering (Se for eksempel Ålvik 1991b) omtales som 
skolebasert vurdering. I tillegg er denne forskriften en juridisk stadfestelse av at ansvaret for 
kvalitetsvurdering tillegges lokalt nivå i utdanningssystemet. Det lokale ansvaret spesifiseres 
nærmere som at skole og lærebedrift utfører evalueringen, mens ”Kommunen og 
fylkeskommunen har ansvar for å sjå til at vurderinga blir gjennomført etter føresetnadene” 
(lovdata.no -a). Et lokalt eller desentralisert ansvar for kvalitetsvurdering kan sees i lys av en 
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desentraliseringstendens som har stått sentralt i styringen av norsk offentlig sektor og 
utdanningssektoren siden midten av 1980 – tallet (Weiler 1990, Lundgren 1990, Telhaug 
1997, Lundgren 2003). Intensjoner og strategier knyttet til desentralisering av ansvar, har stått 
sentralt i politiske beslutninger om styring av utdanningssektoren både i Norge og andre 
vestlige land (Lundgren 1990). Desentralisering inngår som et sentralt moment i 
betydningsfastleggelsen av både utdanningsreformen Kunnskapsløftet og det nasjonale 
systemet for kvalitetsvurdering. I St. meld. nr. 30 Kultur for læring (UFD 2004a) beskrives 
det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering og -utvikling som en sentral del av et større 
systemskifte (UFD 2004a:25). Systemskiftet består i at ”Forestillingen om at staten kan skape 
et likeverdig skoletilbud gjennom detaljregulering og -styring, erstattes med tillit til at den 
enkelte lærer, skoleleder og skoleeier selv har de beste forutsetninger for å vite hvordan god 
læring kan skapes og gjennomføres, innenfor rammen av nasjonale mål” (UFD 2004a: 25). 
Videre viser stortingsmeldingen til at endringer i rollefordelingen mellom stat og skoleeier 
gjennom stortingsvedtaket av St.prp. nr. 1, Tillegg nr. 1 (2003-2004), bidrar til å synliggjøre 
skoleeiers ansvar for kvalitetsutvikling (UFD 2004a:25). I Kvalitetsutvalgets delinnstilling 
framheves desentraliseringsmomentet på liknende måte som i stortingsmeldingen. Her heter 
det at ”(..) et system for kvalitetsvurdering i opplæringen må ta utgangspunkt i det lokale 
selvstyre og ansvarliggjøre skoleeiere som den fremste garantist for gode læresteder” (UFD 
2002a: Kap 2, s. 4). På bakgrunn av gjennomgangen ovenfor er rimelig å si at aktører både på 
lærestednivå og på lokalt politisk nivå, det vil si skoleeier, framtrer som sentrale 
beslutningstakere innenfor et nasjonalt system for kvalitetsvurdering.  
Når UFD i stortingsmeldingen (UFD 2004a) redegjør for systemskiftet i retning av 
desentralisering av ansvar i utdanningssektoren, påpekes det at økt ansvarsdelegering til lokalt 
nivå, også gir økt behov for at enkeltindividers rettigheter sikres (UFD 2004a:26). I følge 
UFD er konsekvensen av dette at statens tilsynsrolle blir mer sentral (Ibid). For at staten skal 
kunne drive tilsyn med at skoleeier ivaretar sitt ansvar for kvalitetsvurdering og 
kvalitetsutvikling, oppstår behovet for kunnskap, samt ”(..) åpenhet om skolens evne til å nå 
sine mål” (Ibid). Tilsynsbegrepet beskrives som å omfatte krav fra statlig nivå om 
rapporteringer (Ibid). Rapporteringene har tre formål; de skal tjene behovet for tilsyn av 
regelverksoppfølging35, gi grunnlag for utviklingsarbeidet og fungere som tilsyn og kontroll 
 
35 Dette innebærer oppfølging av lover og forskrifter knyttet til styring av utdanningssektoren. Siden læreplanen har 
forskriftsstatus, innbefatter oppfølgingen også læreplanen.  
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med økonomiske støtteordninger (Ibid). Jeg har tidligere vist til hvordan ansvaret for 
kvalitetsvurdering i stor grad er lagt til skole- og skoleeiernivå. Sett på bakgrunn av at statlig 
nivå gis en tilsynsrolle, framheves aktører på skole- og skoleeiernivå som ansvarlige for 
gjennomføringen av kvalitetsvurderinger.   
I forbindelse med etablering av det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering, foreslo UFD i 
Ot.prp. nr. 80 (UFD 2003b) en endring i opplæringsloven. Lovforslaget ble vedtatt i Stortinget 
i juni 2003 (UFD 2003b). Lovendringen innebar at følgende forskriftshjemmel36 ble lagt til: 
”Departementet kan gi forskrifter som pålegg dei ansvarlege for opplæringsverksemd etter 
denne lova og dei som mottar slik opplæring å gi opplysningar og delta i evalueringar og 
rapportere om forhold som er av betydning for opplæringa av opplæringsverksemda som er 
omfatta av denne lova” (lovdata.no -b). Denne lovendringen kan tolkes slik at selv om lokalt 
nivå har fått delegert ansvaret for å gjennomføre kvalitetsvurdering, kan statlige myndigheter 
pålegge lokalt nivå å utføre evalueringer og evalueringsprosedyrer som er fastsatt fra statlig 
hold. I etterkant av denne lovendringen ble § 2-4. som omhandler nasjonale prøver, lagt til 
forskriften37. I § 2-4. heter det at ”Elevar i grunnskolen og i vidaregåande opplæring skal ta 
del i nasjonale prøver innanfor områda lesing, skriving, matematikk og engelsk. Prøvene skal 
leggjast til 4., 7., og 10. trinn i grunnskolen og i første året av vidaregåande opplæring” 
(www.lovdata.no -a). Dersom beslutningene om forskriftshjemmelen i § 14-1 fjerde ledd og 
forskriftsreguleringen om obligatorisk gjennomføring av nasjonale prøver sees i sammenheng, 
tillegges statlig nivå betydning som oppdragsgiver i evalueringen. Dette fordi 
forskriftshjemmelen åpner for at evalueringsdesign og rapportertingsmåter tilknyttet 
evalueringer, kan defineres fra statlig hold. Nasjonale prøver gjennomføres som en evaluering 
av kompetanseområder som har blitt vedtatt gjennom politiske beslutninger på nasjonalt nivå 
(UDIR 2005). I tillegg er Utdanningsdirektoratet tillagt ansvaret for gjennomføringen av 
prøvene (Ibid). Nasjonalt nivå tilrettelegger opplæring i bestemte måter å vurdere prøvene på, 
og lærested og skoleeier pålegges bestemte rutiner for rapportering av resultater (Ibid). Slik 
sett framstår nasjonale prøver som en evaluering der aktører innenfor et statlig eller nasjonalt 
beslutningsfelt er oppdragsgivere for evalueringen.   
 
36 Forskrifthjemmelen ble lagt til i opplæringlovens § 14-1 fjerde ledd og friskoleloven § 7-2 femte ledd. 
37 Forskrift til opplæringsloven § 14-1 fjerde ledd. 
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Verdidimensjonen ved evalueringen kan også belyses ut fra hvem som gjennomfører 
evalueringen (Albæk og Rieper 2001). Selv om Utdanningsdirektoratet er tillagt ansvaret for 
gjennomføringen av nasjonale prøver, har utvalgte forskningsmiljøer ansvar for pilotering og 
utvikling av prøvene (UDIR 2005). Departementet har med utgangspunkt i gjeldende 
læreplaner utformet retningslinjer som forskningsmiljøene utvikler prøvene på grunnlag av 
(Ibid). Siden forskningsmiljøene på denne måten er tilknyttet programmatisk nivå, kan 
gjennomføringen av evalueringen knyttes til et statlig beslutningsfelt. Kjell Lars Berge 
uttrykker at fagmiljøene har fått relativt stor faglig frihet i utformingen av prøvene, når det 
gjelder det teoretiske grunnlaget for og den metodiske utformingen av prøvene (Berge, 
Intervju 2). Sett i et slikt perspektiv, framheves ikke kun forskningsmiljøenes programmatiske 
rolle, knyttet til å følge opp retningslinjer for innhold og organisering av evalueringen. I 
tillegg aktualiseres forskningsmiljøenes faglige rolle, knyttet til et akademisk fellesskap. Slik 
sett formes gjennomføringen av evalueringen av en autokratisk diskurs, der evaluatoren 
framstår som ekspertrådgiver og er knyttet til et akademisk fellesskap (Karlsson 2003:136). 
Tekstutvalget i dette hovedoppgaveprosjektet gir ikke grunnlag for å danne et bilde av i hvor 
stor grad fagmiljøene har hatt innflytelse over prosedyrene knyttet til evalueringen. Derfor vil 
jeg her kun vise til at gjennomføringen av evalueringen er knyttet til et programmatisk 
beslutningsfelt og til en autokratisk diskurs, og at begge disse beslutningsfeltene kan forstås 
som eksterne i forhold til aktører på lokalt nivå i utdanningssystemet. Forståelsen av 
evaluering som ekstern, vil jeg kommer tilbake til senere i kapitlet. 
Oppsummeringsvis vil jeg vise til at nasjonalt politisk og programmatisk nivå framstår som 
oppdragsgiver i evalueringen, og at aktører på dette nivået dermed vil delta i definisjon av 
spørsmål knyttet til hva som evalueres, hvorfor dette evalueres og hvordan evalueringen 
gjennomføres (Haug 2003, Imsen 2003). Når det gjelder gjennomføringen av evalueringen, 
framtrer både nasjonalt nivå og forskningsmiljøene som sentrale. 
Brukerdiskurs som resultatstyringsdiskurs  
Mange ulike aktørgrupper omtales som interessenter i forbindelse med nasjonale prøver som 
evaluering. I stortingsproposisjonen heter det at nasjonale prøver skal ”(..) gi både 
beslutningstakere på ulike nivåer i utdanningssektoren grunnlag for å iverksette nødvendige 
tiltak i sektoren, og elever og deres foresatte bedre grunnlag for å stille krav og / eller 
medvirke til forbedringer i opplæringen” (UFD 2002b:3). I dette utsagnet framstår både 
beslutningstakere på ulike nivåer innenfor utdanningssystemet og brukere av systemet, som 
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interessenter i evalueringen. Med andre ord formidles interessentene eller de som skal 
anvende nasjonale prøver som en mangfoldig gruppe. Jeg vil i det følgende gå nærmere inn på 
betydningsfastleggelsen av interessentene i evalueringen. 
I stortingsproposisjonen (2002b) heter det at nasjonale prøver skal gi beslutningstakere 
grunnlag for å iverksette nødvendige tiltak i sektoren og elever og deres foresatte grunnlag for 
å stille krav og/eller medvirke til forbedringer i opplæringen (UFD 2002b:3). Ved at 
interessentene slik framstår som å ha mulighet til å iverksette tiltak og medvirke / stille krav, 
gis de beslutningsmakt i forhold til å definere hvordan de anvender informasjonen eller 
tilbakemeldingen som nasjonale prøver gir. At de deltar i definisjonen av hvordan resultatene 
skal anvendes, innebærer imidlertid ikke at de gis innflytelse når det gjelder definisjonen av 
og refleksjonen over hva som evalueres eller hvilke teoretiske og metodiske prinsipper som 
skal ligge til grunn for vurderingen. En måte å forstå betydningsfastleggelsen av 
interessentene som mottakere på her, er å se interessentrollen som en brukerrolle. Statsviter 
Erik Oddvar Eriksen (2001) setter brukerbegrepet i sammenheng med hvordan mottakerne av 
offentlige tjenester framstilles i en NPM – modell. Her knyttes brukerrollen til en strategisk 
rasjonalitet hos aktørene (Eriksen 2001:218). Det vil si at aktørene har medbestemmelsesrett, 
men kun i forhold til de spesifikke offentlige tjenestene eller den output de mottar (Ibid). Sett 
i forhold til nasjonale prøver kan elever og deres foresatte forstås som utdanningssektorens 
brukere. Imidlertid vil jeg også overføre brukerbegrepet til å gi mening til hvordan 
beslutningstakere innenfor utdanningssystemet mottar prøveresultater i evalueringen. Når 
prøveresultatene skal gi grunnlag for brukere og beslutningstakeres handlinger (UFD 
2002b:3), kan resultatene beskrives som output (Eriksen 2001:218). I rapporten 
Situasjonsbeskrivelse av grunnopplæringen38 (UFD 2002) diskuteres spørsmål knyttet til 
resultatevalueringers rolle i norsk grunnopplæring. Her heter det at ”Målinger og publisering 
av resultatene er ikke slutten på kvalitetsforbedringsprosessen, men starten. Den enkelte skole 
og skoleeier må handle på grunnlag av denne kunnskapen” (UFD 2002c:21, min uthevelse). 
Her tematiseres det jeg vil beskrive som en brukerdiskurs, gjennom at de som mottar 
evalueringsresultater skal handle med utgangspunkt i disse resultatene. Fordi brukerrollen kun 
gir innflytelse i forhold til hvordan informasjonen om resultater skal anvendes, gis de ikke 
innflytelse i forhold til avgjørelser som ligger forut for gjennomføringen av vurderingen. 
 
38 Denne rapporten er knyttet til det UFD – initierte prosjektet Skolen vet best (UFD 2002c) som startet opp i 2002. Prosjektet 
beskrives som et omfattende moderniseringsprosjekt for norsk grunnopplæring (Ibid).  
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Tidligere i analysen av verdidimensjonen viste jeg til at et statlig beslutningsfelt framstår som 
oppdragsgiver og at gjennomføringen av evalueringen er ekstern sett i forhold til lokale 
aktører. Dersom brukerforståelsen av interessentene sees i sammenheng med dette, framstår 
evalueringsprosessen som nasjonale prøver inngår i, som delt i to. Den ene delen, som foregår 
forut for gjennomføringen av vurderingen, omfatter spørsmål knyttet til hva som evalueres og 
hvordan og hvorfor evalueringen gjennomføres. Her deltar aktører på nasjonalt nivå. I den 
andre delen av evalueringsprosessen inngår handling på grunnlag av de resultatene eller den 
output vurderingen gir. Her deltar både aktører knyttet til statlige og lokale beslutningsfelter. I 
en slik inndeling framstår det som at lokale aktører kun skal handle på bakgrunn av de 
tolkninger de mottar fra vurderingen og dermed ikke gis innflytelse i spørsmål som gjelder 
hva som skal evalueres og hvordan. 
Som vist til i forbindelse med brukerdiskursen, aktualiseres ikke hvilke beslutninger som 
ligger forut for gjennomføringen av vurderingen, dersom en brukerdiskurs preger 
betydningsfastleggelsen av evalueringens verdidimensjon. Slik framstår vurderingen og 
beslutninger gjort i forkant av denne, som gitte og nøytrale, og dermed tematiseres en 
positivistisk kunnskapsdiskurs. Når vurderingsprosessen og resultatene slik gis betydning som 
gitte og nøytrale, utelates et kunnskapsproduserende moment knyttet til frambringelsen av 
prøveresultatene. Dermed vil også oppdragsgiverrollen, som er knyttet til hvordan 
evalueringsresultater frambringes, utelukkes i en positivistisk diskurs.  
Kvalitetsutvalget skriver at ”Kvalitetsvurdering som et bidrag til informasjon og forbedring, 
må ta utgangspunkt i de ulike oppgaver, interesser og behov brukerne av systemet har”, og at 
det derfor er store variasjoner i behovet for typer av vurderinger og informasjon (UFD 
2002b:Kap. 3, s. 2). Interessentenes ulike behov og interesser knyttes hovedsakelig til de 
oppgaver de utfører og de roller de har i utdanningssystemet (Ibid). Kvalitetsutvalget (Ibid) 
viser for eksempel til forskjeller mellom beslutningstaker- og brukerrollen, og forskjeller 
mellom nivåer innenfor utdanningssystemet. Nasjonale prøver knyttes til ulike 
interessentgrupper, og disse vil dermed ha ulike behov og interesser knyttet til sine roller og 
oppgaver i utdanningssystemet. Nasjonale prøver kan sees som tilpasset de ulike nivåenes 
behov ved at prøveresultatene formidles både på skolenivå, kommunenivå og nasjonalt nivå i 
skoleporten.no. I delinnstillingen (UFD 2002b: Kap. 3, s. 2) heter det videre at ”Til tross for 
gruppenes ulikheter har de noen felles behov for kvalitetsvurderinger som gir informasjon om 
opplæringen”. Denne felles informasjonen oppsummeres i følgende punkter: ”Utvikling i 
læringsarbeidet over tid”, ”Hvilke forbedringsområder som finnes, og hva som kan lede til 
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forbedring”, ”Hvilke områder i opplæringen som bør prioriteres”, ”I hvilken grad opplæringen 
bidrar til mestring, motivasjon og trivsel” og ”Hvilke valgmuligheter som finnes” (UFD 
2002b: Kap. 3, s. 2). Det er vanskelig å si noe om hva som ligger i disse punktene fordi 
Kvalitetsutvalget ikke utdyper eller diskuterer dem. Likevel vil jeg peke på hvordan enkelte 
av begrepene som brukes, knytter gjennomføringen av nasjonale evalueringer til et nøytralt 
”ståsted”. Dette gjelder bruken av begrepene hvilke forbedringsområder som finnes, hvilke 
områder i opplæringen som bør prioriteres og i hvilken grad opplæringen bidrar til mestring, 
motivasjon og trivsel. Her framstilles kvalitetsvurderingen gjennom en nøytralitet som er 
”overordnet” de ulike interessene og behovene for informasjon som grunnlag for 
kvalitetsutviklingsarbeid. Dette gjør at begrepene jeg viste til, kan forstås som å tematisere en 
positivistisk diskurs.  
At brukerdiskursen dominerer betydningen av verdidimensjonen ved evalueringen, kan 
beskrives som en tematisering av en resultatstyringsdiskurs der styringen foregår ovenfra og 
ned. Dette fordi et statlig beslutningsfelt legger premissene for lokale aktørers 
kvalitetsutviklingsarbeid ved å definere innholdet i og utformingen av evalueringen. Dersom 
et positivistisk moment inngår som nodalpunkt i denne resultatstyringsdiskursen, vil 
prøveresultatene framstå som nøytrale styringsdata. Slik kan et moment fra en positivistisk 
diskurs forsterke evalueringens betydning som styring ovenfra og ned i 
resultatstyringsdiskursen. I analysen av brukerdiskursen i dette kapitlet, har jeg ikke lagt vekt 
på i hvor stor grad et positivistisk moment inngår i diskursen. Dette fordi forståelsen av 
prøveresultatene som nøytrale og verdifrie, også vil avhenge av kunnskapsdimensjonen og 
anvendelsesdimensjonen ved evalueringen.  
4.2.2 Dekonstruksjon av en brukerdiskurs 
I det følgende vil jeg utkrystallisere en enkelt beslutning på politisk nivå som kan beskrives 
som en hegemonisk artikulasjon av en brukerdiskurs. Beslutningen jeg tar utgangspunkt i er at 
Dok nr. 8:51 (stortinget.no) ikke får tilslutning i stortinget. Dette gjør jeg for å vise på hvilken 
måte resultatstyringsdiskursen framtrer som dominerende og hvordan konkurrerende 
diskurser bidrar til å dekonstruere denne.  
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Mot rikare mål – et  kvalitetsvurderingssystem med flere oppdragsgivere 
I 1998 utarbeidet daværende KUF, med Jon Lilletun som statsråd i Bondevik 1 - 
regjeringen39, stortingsmeldingen Mot rikare mål. Om kvalitetsvurdering i 
Utdanningssektoren (KUF 1998). Som i Kvalitetsutvalgets innstillinger, sto intensjonen om 
opprettelse av et nasjonalt evalueringssystem sentralt i denne stortingsmeldingen. I 
forbindelse med dette omtaler departementet hvilken betegnelse de ser som hensiktsmessig å 
bruke om et nasjonalt vurderingssystem: ” I tidlegare dokument om systematisk vurdering i 
grunnskole og vidaregåande opplæring har omgrepet ’nasjonalt vurderingssystem’ vore brukt. 
Departementet bruker i denne meldinga i staden nemninga ’ein samla nasjonal strategi for 
vurdering og kvalitetsutvikling” (KUF 1998:Kap. 5, s. 5). Videre heter det at 
begrepsendringen skal signalisere at det ikke handler om ”(..) å byggje opp eit felles nasjonalt 
system for vurdering og kvalitetsutvikling som skal nyttast på alle nivå”(Ibid). I stedet handler 
det om å videreutvikle og se i sammenheng ulike former for tiltak som er i regi av ulike 
aktører (Ibid). Skoler, kommuner / fylkeskommuner og staten nevnes som aktører som 
vurderingstiltak er i regi av (Ibid). Hensikten med og utformingen av det nasjonale 
evalueringssystemet dreier seg om å skape en oversikt over ulike tiltak som gjennomføres, 
slik at det blir mulig å se utviklingen av det enkelte tiltak i forhold til den helhetlige strategien 
for vurdering og kvalitetsutvikling (Ibid). For det første innebærer denne forståelsen av et 
nasjonalt vurderingssystem at ulike aktører på ulike nivåer i utdanningssystemet skal være 
oppdragsgivere for evalueringstiltak. For det andre tillegges ikke lokale aktører kun rollen 
som mottaker eller bruker av informasjon. I stedet tillegges de også mulighet for å gå inn i en 
oppdragsiverrolle i evalueringen. Dette kan forstås som en dekonstruksjon av 
betydningsfastleggelsen der lokale aktører gis rollen som brukere og ikke som oppdragsgivere 
i et nasjonalt system for kvalitetsvurdering. Slik tematiserer Mot rikare mål (KUF 1998) en 
betydning av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemets hensikt og bruk som dekonstruerer 
en brukerdiskurs. For å trekke diskusjonen over mot nasjonale prøver, vil jeg rette fokus mot 
hvorvidt beslutninger om nasjonale prøver, på liknende måte dekonstruerer en brukerdiskurs.  
Dok. nr. 8: 51 
Våren 2005 fremmet stortingsrepresentantene fra Sosialistisk venstreparti Rolf Reikvam og 
Kristin Halvorsen forslaget Dok. nr. 8: 51 (2004-2005) (stortinget.no) i Stortinget. Forslaget 
 
39 Koalisjonsregjeringen mellom Kristelig folkeparti, Senterpartiet og Venstre 1997-2000. 
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besto av tre punkter. Det første punktet er et forslag om time out i gjennomføringen av 
prøvene fram til 2007, det samme forslaget som Utdanningsforbundet fremmet i et brev til 
Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen i mars 2005 (utdanningsforbundet.no -a). De to 
neste punktene i Dok. nr.8: 51 (stortinget.no) dreier seg om hvordan nasjonale prøver som 
evaluering bør gjennomføres. Det ene som foreslås er at informasjon fra nasjonale prøver til 
nasjonalt nivå, skal baseres på statistiske utvalg av elever (Ibid). Det andre er at regjeringen 
skal ”(..) føre videre arbeidet med å engasjere ulike fagmiljøer til utvikling av prøver som kan 
tilbys skolene som et pedagogisk hjelpemiddel” (Ibid). Måten utformingen av evalueringen 
framstår på her, samsvarer med Kjell Lars Berges (Intervju 2) forståelse av nasjonale prøver 
som knyttet til to ulike evalueringssystemer40. I det ene systemet er evalueringen knyttet til at 
statlig nivå er oppdragsgiver. Vurderingen gjennomføres som en forskningsbasert 
undersøkelse med representative utvalg av elever. I forlengelsen av denne evalueringen 
utarbeides veiledningsressurser som lokalt nivå kan benytte seg av. Det andre systemet er 
knyttet til en lokal evalueringsprosess, der lærested og skoleeier gis tilgang til prøvene 
(Berge, Intervju 2). I tråd med Berges forståelse, framheves det i Dok. nr. 8: 51 (stortinget.no) 
at prøvene på den ene siden skal være obligatoriske for et representativt utvalg, mens den 
lokale bruken av prøvene avgjøres på lokalt nivå. Her vil jeg påpeke at beslutninger om 
gjennomføring av nasjonale prøver i det lokale evalueringssystemet både kan være knyttet til 
systemevaluering på skolenivå og skoleeiernivå og til individvurdering av enkeltelever41. 
Forslaget i Dok. nr. 8: 51 (stortinget.no) innebærer at informasjon som rapporteres til 
nasjonalt nivå, kun skal basere seg på den representative undersøkelsen. Dermed foregår det 
ingen rapportering av resultater fra skolenivå. Når det uttrykkes at lokale beslutninger skal 
avgjøre om og hvordan nasjonale prøver skal brukes, kan dette forstås som en dekonstruksjon 
av lokale aktører som kun brukere i evalueringen. På bakgrunn av dette kan Dok. nr. 8: 51 
forstås som en beslutning på politisk nivå som dekonstruerer en resultatstyringsdiskurs. Med 
utgangspunkt i denne beslutningen, vil jeg i det følgende gå inn på og utdype diskurser som 
inngår i en slik dekonstruksjon.  
 
40 Se kapittel 4.1.2 for en nærmere redegjørelse for dette.  
41 På grunn av skoleeieres og skolers delte ansvar for gjennomføringen av kvalitetsvurdering (lovdata.no –a), vil det kunne 
variere mellom kommuner og mellom fylker hvor beslutninger om skolevurdering tas. 
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En lisensieringsdiskurs - dekonstruksjon av lærerne som brukere i evalueringen 
I Dok. nr. 8: 51 (stortinget.no) vises det til at mange lærere opplever de nasjonale prøvene 
som gode verktøy for å finne ut i hvilken grad elevene når læringsmålene, mens andre 
opplever dem som mindre hensiktsmessige i så måte. På bakgunn av dette heter det videre at 
”I hvilken grad slike prøver bør brukes som en del av opplæringen, må derfor avgjøres av den 
læreren som tilrettelegger opplæringsløpet. Det må være lokale avgjørelser og ikke sentrale 
betingelser som bestemmer bruken av de nasjonale prøvene” (Ibid). Her tegnes det opp et 
skille mellom sentral og lokal definisjonsmakt for gjennomføringen av prøvene. Selv om 
uttrykket lokale avgjørelser brukes i utsagnet, er det ikke lokalt politisk nivå eller 
skoleledelsen ved den enkelte skole, som aktualiseres. Det er nærmere bestemt læreren som 
gis myndighet til å ta avgjørelser om bruken av nasjonale prøver i dette utsagnet.  
I utsagnet fra Dok 8: 51 (stortinget.no) framstilles læreren som oppdragsgiver for 
evalueringen gjennom at læreren og ikke et eksternt nivå skal avgjøre om nasjonale prøver 
skal anvendes i det skolebaserte vurderings- og utviklingsarbeidet. Her tematiseres en diskurs 
om lærerens pedagogiske profesjonalitet (Se for eksempel Dale 1999) eller lisensiering 
(Hopmann 2003:123). Lisensieringsbegrepet blir av flere didaktikkforskere (se for eksempel 
Westbury 2002, Hopmann 2003) brukt til å betegne et av hovedelementene innenfor en 
tyskinspirert forståelse av didaktikk42. Lisensiering dreier seg om en ansvarsfordeling i 
utdanningssystemet der sentralt (eventuelt regionalt) politisk og programmatisk nivå definerer 
overordnede mål og retningslinjer for opplæringen, mens lærerne gis frihet og profesjonell 
uavhengighet i sine dag til dag – aktiviteter (Hopmann 2003:123). Lisensieringsforståelsen 
innebærer at lærerne er de som tar beslutninger i forhold til organiseringen av 
læringsaktivitetene som foregår mellom elever og lærere på den enkelte skole (Künzli 2002). 
Viktige momenter i en lisensieringsdiskurs er lærerens pedagogiske profesjonalitet (Dale 
1999) og nærhet til elevenes læringsprosesser. Momentet om lærerens pedagogiske 
profesjonalitet er knyttet til den didaktiske analysen som læreren gjør i forhold til 
læringssituasjonene (Se for eksempel Klafki 1996). I en lisensieringsdiskurs forstås ikke 
aktører på programmatisk og politisk nivå eller på skoleeiernivå som primære 
 
42 Forståelsen av lisensiering har blitt utviklet på grunnlag av læreplanhistoriske analyser av det tyske og andre 
utdanningssystemer (Se for eksempel Haft og Hopman 1990, Gundem og Hopmann 2002a). Selv om det blant forskere råder 
uenighet angående hvor enerådende en slik didaktisk modell har vært i det norske utdanningssystemet, er det imidlertid bred 
enighet om at lisensiering står sterkt i norsk undervisningstradisjon (Gundem og Hopmann 2002b). 
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beslutningstakere når det gjelder organiseringen av skolens læringsaktiviteter. Dersom 
lisensieringsdiskursen settes i sammenheng med nasjonale prøver, vil lærerne for det første 
framstå som beslutningstakere når det gjelder vurderingsprosesser knyttet til formativ 
vurdering av enkeltelever. For det andre vil det profesjonelle kvalitetsutviklingsarbeidet som 
foregår på systemnivå ved den enkelte skole, inngå i lærernes profesjonelle ansvar. Ved at 
Dok. nr. 8: 51 (stortinget.no) forstår bruk av nasjonale prøver som lærernes profesjonelle 
ansvar, dekonstrueres brukerdiskursen der lærerne ikke inngår som oppdragsgivere i 
evalueringen. I en slik forståelse framstår nasjonal administrasjon av nasjonale prøver som en 
inngripen i lærernes ansvarsområder når det gjelder vurderings- og kvalitetsarbeidet overfor 
enkeltelever og på skolenivå.  
En skolebasert vurderingsdiskurs og en demokratisk deliberativ diskurs – 
dekonstruksjon av aktører på skolenivå  som brukere i evalueringen 
Dekonstruksjonen av brukerdiskursen gjennom Dok. nr. 8: 51 (stortinget.no), er ikke kun 
knyttet til lærerne som aktører i evalueringen. En vektlegging av det lokale kan også inkludere 
andre aktørgrupper. I stortingsbehandlingen av Dok. Nr. 8: 51 hevdet Rolf Reikvam at 
”Grunntenkningen i St.meld.nr.28 er at kvalitet er noe som skal skapes på den enkelte skole. 
En tenker nedenifra og opp. Kvalitetsutvikling skjer altså ”der nede”, og det er der nede en 
skal utvikle modeller for hvordan kvaliteten skal forbedres. Den enkelte skole har ansvaret, og 
den enkelte skole etablerer rutiner og praksis” (stortinget.hiof.no). Her settes 
kvalitetsvurdering i sammenheng med den konteksten og de aktørene hvor 
kvalitetsutviklingen skal foregå. Som kontrast til beskrivelsen av nedenifra og opp – 
tenkningen, setter Reikvam tenkningen i Kultur for læring (Ibid). Han beskriver tenkningen i 
Kultur for læring som ”(..) en kvalitetstenkning ovenfra og ned. Kvalitetsforbedring skal skje 
gjennom kontroll, prøver, offentliggjøring og konkurranse” (Ibid). I Reikvams beskrivelse av 
nedenfra og opp – tenkningen er det aktører ved den enkelte skole som definerer hvordan 
kvaliteten ved opplæringen skal utvikles, for eksempel gjennom bruk av evalueringer. Bruken 
av begrepet modeller indikerer at det også er den enkelte skole som bestemmer hvordan det er 
hensiktsmessig å evaluere kvaliteten ved sin skole. I intervju gir Reikvam følgende eksempler 
på den nedenifra og opp – tenkningen som Mot rikare mål (UFD 1998) representerer: ”(..) 
Skolene skulle ha et ansvar for å påse at kvaliteten var god, skikkelig. Ein etablerte 
foreldremedvirkning, elevmedvirkning, brukerundersøkelser og laga seg gode strukturer for 
korleis påse at kvaliteten holdt det målet som ein da hadde” (Intervju 3). Her knyttes ikke 
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skolenivået kun til de profesjonelle, som i en lisensieringsdiskurs, men også til elever og 
foresatte. 
Reikvams utsagn kan forstås som tematisering av en diskurs knyttet til skolebasert vurdering. 
Prinsippet om lokal utvikling av evalueringen står sentralt i forståelsen av skolebasert 
vurdering (Ålvik 1991:28, 29). Dette prinsippet begrunnes for det første med at de som 
berøres av virksomheten også er de som best kan videreutvikle den (Ibid). For det andre 
begrunnes prinsippet med at det er på grasrotnivå man har mulighet til å foreta den første 
analyse og refleksjon, og dermed får mulighet til å koble vurdering og utvikling sammen 
(Ibid). Her knyttes nedenfra og opp – perspektivet til et læringsargument der læring framstår 
som erfaringslæring (Dewey 2001/1938:59). Erfaringslæringsbegrepet innebærer at læring 
foregår på grunnlag av konkrete erfaringer og refleksjon over disse erfaringene (Ibid). Sett i et 
evalueringsperspektiv innebærer erfaringslæringsbegrepet at aktørene som skal endre sin 
praksis på grunnlag av evalueringen, må delta i defineringen av erfarte problemer, hvordan 
problemene skal tolkes og hvordan problemene kan håndteres (Imsen 2003). Den skolebaserte 
diskursen kan også knyttes til et argument om nytte eller effektivitet (Vedung 2003:61). For at 
evalueringen skal føre til læring og forbedring av praksis, framstår det som hensiktsmessig å 
benytte seg av den kunnskap og de erfaringer aktører på det lokale nivået har (Ibid). Reikvam 
tematiserer en skolebasert diskurs når han uttaler at fordi kvalitetsutviklingen skal skje på 
lokalt nivå, bør også beslutninger om hvordan den skal foregå tas på lokalt nivå 
(stortinget.hiof.no).  
Ved siden av tematiseringen av en skolebasert vurderingsdiskurs, kan Reikvams utsagn også 
knyttes til en deliberativ demokratisk tilnærming til evaluering (House og Howe 1999:97). Et 
slikt perspektiv innebærer et normativt element om inkludering og kritisk analyse av alle 
interessenters syn i utformingen og gjennomføringen av en evaluering (Ibid). Prinsippet om 
deliberativt demokrati innebærer at borgerne ikke kun skal kunne påvirke gjennom formelle 
demokratiske prosesser som valg, men også gjennom uformelle beslutningsprosesser mellom 
valgene (Vedung 2003). Gjennom slike prosesser skal alle som berøres av offentlig 
virksomhet, altså interessentene, gis mulighet til å være deltakere i formelle politiske 
beslutninger. Reikvam knytter det han beskriver som ovenfra og ned – tenkning til utøvelsen 
av kontroll fra sentralt nivå i utdanningssystemet (stortinget.hiof.no). Utøvelsen av kontroll 
forstås som å begrense lokale aktørers deltakelse som premissleverandører i evalueringen 
(Ibid). Slik tematiser Reikvams nedenfra og opp – argument en deliberativ demokratisk 
diskurs. 
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Gjennom tematisering av en skolebasert og en demokratisk deliberativ diskurs, dekonstrueres 
brukerdiskursen. Dekonstruksjonen består i at involverte parter i et skolepraktisk 
beslutningsfelt forstås som både interessenter og oppdragsgivere i evalueringen.  
En aksjonsforskningsdiskurs – dekonstruksjon av motsetningen  mellom ekstern 
evaluering og lærerne som oppdragsgivere 
Felles for diskursene jeg har vist til som dekonstruerer en brukerdiskurs, er at kjennskap til 
praksiskonteksten inngår som et sentralt moment i betydningsfastleggelsen. I tillegg vil jeg 
beskrive det lokale som et nodalpunkt i disse diskursene. Momentet om det lokale er knyttet 
til nærheten til og deltakelsen i elevenes læringsprosesser. Ved at kjennskap til 
praksiskonteksten formes av det lokale som nodalpunkt, framstår kun aktører i 
praksiskonteksten som relevante premissleverandører i gjennomføringen av og anvendelsen 
av en evaluering. Slik utelukkes ekstern evaluering, forstått som ikke – lokal og ikke – 
kjennskap til konteksten, fra betydningsfastleggelsen i disse diskursene. Slik knyttes all 
gjennomføring av evaluering som grunnlag for lokal kvalitetsutvikling, til deltakere i et 
skolepraktisk beslutningsfelt. 
Forskningsmiljøet som utvikler nasjonale prøver i skriving har i sitt teoretiske og metodiske 
rammeverk vektlagt at prøvene skal forankres i en praksisnær forståelse av skriveopplæringen 
(Berge 2005:18). Kjell Lars Berge viser til at utformingen av nasjonale prøver i skriving tar 
utgangspunkt i skolenes hverdagsarbeid (Intervju 2). Denne nærheten til skolenes praksis 
består i at både utarbeidelsen og gjennomføringen av evalueringen skjer i dialog med 
skolepraktisk nivå og lærere (Berge 2005). For det første benytter forskerne erfaringsbasert 
kunnskap knyttet til skriveopplæring i skolen som kunnskapsgrunnlag for utarbeidelse av 
prøvene (Ibid). For det andre gjennomføres selve vurderingen i et samarbeid mellom 
forskerne som lager prøvene og lærerne som vurderer (Ibid). Berge er opptatt av at 
reliabiliteten på prøvene er avhengig av at skrivelærere og eksterne vurdere danner 
tolkningsfellesskap (Berge 2005:18). I følge Berge er det en forutsetning for å oppnå reliable 
og valide resultater at lærerne har tillit til og er motivert i forhold til evalueringen (Ibid). Selv 
om nasjonale prøver i denne forståelsen framstår som forskningsbasert og dermed som en 
ekstern evaluering (Se for eksempel Hopmann 2003), inkluderes de lokale, de som har 
kjennskap til konteksten, i evalueringsprosessen. Lærere inkluderes både i definisjonen av hva 
som bør vurderes og i hvordan evalueringen bør gjennomføres. Dette kan beskrives som en 
tematisering av en diskurs knyttet til aksjonsbasert forskning eller forskningssirkler 
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(Holmstrand og Härnsten 2003). En slik forståelse innebærer at perspektivene og verdiene til 
dem som evalueringen berører, inkluderes i utarbeidelsen av grunnlaget for evalueringen. 
Både en generalisert form for kunnskapsutvikling og utviklingsarbeid i praksiskonteksten 
inngår som sentrale hensikter i en slik forståelse av evaluering. I denne diskursen 
dekonstrueres forståelsen av aktører på skolenivå som kun brukere i evalueringen. Selv om 
momenter knyttet til det lokale og kjennskap til praksiskonteksten inngår i dekonstruksjonen, 
utelukkes ikke et moment om ekstern evaluering.  
Kamp om betydningsfastleggelsen 
Dok. nr. 8: 51 får ikke tilslutning av et flertall i Stortingsbehandlingen (stortinget.hiof.no). På 
grunnlaget av innholdet i forslaget43, kan stortingsvedtaket forstås som en politisk beslutning 
om at nasjonale prøver fortsatt skal gjennomføres som ett evalueringssystem, og at statlig nivå 
skal være oppdragsgiver i dette systemet. Slik sett tematiserer beslutningen en brukerdiskurs i 
forståelsen av lokale aktører. Under stortingets behandling av Dok nr. 8: 51 knyttes 
argumentasjonen for å beholde evalueringens populasjonsdesign, til den pedagogiske bruken 
av prøvene. Saksordfører Jan Olav Olsen fra Høyre uttaler for eksempel at ”(..) Komiteen44 
har vært tydelig på hensikten med prøvene, siden det kan synes som om det har vært noe 
uklarhet rundt dette på skolene. Prøvene er til for at skolene bedre skal kunne tilpasse 
undervisningen til den enkelte elev. Samtidig vil prøvene være et godt verktøy for 
kvalitetssikring ved den enkelte skole og i den enkelte elevgruppe” (stortinget.hiof.no). Her 
vektlegges bruken av prøvene som verktøy for individvurdering av enkeltelever og for 
utviklingsarbeid på skolenivå. Statssekretær Bergesen framhever på liknende måte den 
pedagogiske bruken av prøvene når han på spørsmål om hvorfor politisk ledelse ønsker 
populasjonsprøver og ikke utvalgsprøver, sier at”(..) Problemet, eller utfordringen er at hver 
enkelt elev får en tilbakemelding og at den enkelte skole får en tilbakemelding, det ville de jo 
ikke fått i det hele tatt [ved utvalgsprøver], og ikke minst den enkelte kommune, får jo ingen 
tilbakemelding fra det nasjonale gjennomsnittet” (Intervju 4). Olsen og Bergesen setter her 
populasjonsdesignet som en forutsetning for at tilbakemeldingen fra prøvene skal kunne 
brukes pedagogisk.  
 
43 Se kapittel 4.2.2 for en redegjørelse for dette.  
44 Komiteen viser her til flertallet i Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen. 
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Også gjennom diskursene jeg har vist til i dekonstruksjonen av brukerdiskursen, knyttes den 
pedagogiske bruken av prøvene både til individvurdering og til læring på systemnivå. Læring 
på systemnivå omfatter her både den enkelte skoler og skolene i en kommune eller et fylke. I 
disse diskursene knyttes den pedagogiske bruken av prøvene til beslutninger på lokalt nivå. 
Slik dekonstruerer diskursene sammenhengen mellom den pedagogiske bruken av prøvene på 
lokalt nivå og et evalueringsdesign der lokale aktører ikke medvirker som oppdragsgivere i 
evalueringen. Utdanningsforbundet påpeker i brevet45 som dannet utgangspunkt for Dok. nr. 
8: 51 (Reikvam, Intervju 3), at den lokale bruken av prøvene ikke skal danne grunnlag for 
tilbakerapportering til nasjonalt nivå eller for publisering av resultater (Utdanningsforbundet-
b). De representative undersøkelsene skal imidlertid danne grunnlaget for denne type 
rapportering (Ibid). Slik dekonstrueres sammenhengen mellom et evalueringsdesign der 
statlig nivå tar beslutninger om hvorvidt og hvordan prøvene skal gjennomføres, og den 
lokale pedagogiske bruken av prøvene. Gjennom beslutningen der Dok. nr. 8: 51 ikke får 
stortingsflertall, utelukkes denne betydningsfastleggelsen. Dette skjer gjennom at et 
evalueringsdesign der statlig nivå er oppdragsgiver framstilles som en forutsetning for den 
pedagogiske bruken av prøvene på lokalt nivå.  
Pedagogisk bruk av prøvene inngår som flytende betegner både i brukerdiskursen og i de 
konkurrerende diskursene. I brukerdiskursen formes imidlertid den pedagogiske bruken av 
prøvene av et moment der lokale aktører gis betydning som brukere. Dette gjør at lokale 
aktørers rolle som oppdragsgivere i evalueringen utelukkes fra diskursen. Dermed framstår 
evalueringen som et styringsinstrument der styringen foregår ovenfra og ned. I påvirkningen 
nedenfra og opp, framtrer evalueringen som en tilbakemelding eller rapportering.  I de 
konkurrerende diskursene formes momentet om pedagogisk bruk av prøvene av at lokale 
aktørers deltakelse som oppdragsgivere i evalueringen, sees som en forutsetning for 
anvendelsen av evalueringen i lokalt utviklingsarbeid.  
I dette kapitlet har jeg vist på hvilken måte verdidimensjonen ved nasjonale prøver som 
evaluering preges av en brukerdiskurs. Gjennom at denne diskursen framtrer som 
dominerende, gis evalueringen betydning som en ovenfra og ned styring. Styringen ovenfra 
og ned gjelder defineringen av hva som evalueres og hvordan evalueringen skal 
gjennomføres. For lokale aktører gis prøveresultater betydning som informasjon eller 
 
45 Brev til Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen på Stortinget (Utdanningsforbundet –b). 
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4.3 
tilbakerapportering som de kan anvende i sitt arbeid med skoleutvikling. Slik inngår ikke 
lokale aktørers anvendelse av evalueringsresultater i styringen ovenfra og ned. Slik sett 
framstår ikke brukerdiskursen som en styring gjennom resultater. Imidlertid vil beslutninger 
om evalueringens hensikt og utforming styre hva lokale aktører retter fokus mot i vurderings- 
og kvalitetsutviklingsarbeidet. Slik sett framstår brukerdiskursen som en 
resultatstyringsdiskurs. 
Anvendelsesdimensjonen ved evalueringen 
Anvendelsesdimensjonen dreier seg om den tilsiktede bruken av en evaluering (Dahler-Larsen 
og Krogstrup 2001:15). Som jeg har vært inne på tidligere knyttes flere tilsiktede 
bruksområder til nasjonale prøver og det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering. Jeg har 
vist til hvordan Kvalitetsutvalget setter opp forbedring og læring på den ene siden og en 
samfunnsmessig regnskapsplikt på den andre, som to hovedargumenter for kvalitetsvurdering 
(UFD 2002a). Gjennom grunnlagsdokumentene knyttes nasjonale prøver til individvurdering 
av enkeltelever, utviklingsarbeid på skole- og kommunenivå, og informasjon som grunnlag 
for beslutninger og tilsyn på nasjonalt nivå (UFD 2002a, UFD 2002b, UFD 2003a, UFD 
2004a). Det er imidlertid rimelig å si at de fleste av de tilsiktede bruksområdene for 
evalueringen, dreier seg om læring, utvikling og forbedring. På grunnlag av dette vil jeg legge 
hovedvekt på betydningsfastleggelsen av hvordan nasjonale prøver skal anvendes i lærings- 
og forbedringsprosesser.   
En annen side ved evalueringens anvendelsesdimensjon som har fått mye fokus, er hvilken 
rolle publisering av prøveresultater på en nettbasert portal spiller i evalueringen. Enkelte 
aktører framhever hvordan offentliggjøring skal bidra til åpenhet og økt kunnskap om 
evalueringsresultater, slik at flere aktører kan delta i arbeidet med skoleutvikling (Bergesen, 
Intervju 4, Lie, Intervju 1). Slik knyttes offentliggjøringen både til et læringsargument og et 
deltakerdemokratisk argument. Andre aktører setter offentliggjøringen i sammenheng med 
prøvenes kontroll- og styringsfunksjon. For eksempel skriver Utdanningsforbundet i sin 
høringsuttalelse om Førsteklasses fra første klasse (UFD 2002a) at ”Slik forslagene om 
forpliktende kompetansemål og nasjonale prøver er formulert, er det liten grunn til å tvile på 
at disse tiltakene til sammen vil bli det sterkeste statlige styringsmidlet i skolen. 
Styringseffekten vil forsterkes ved at resultatene på de nasjonale prøvene offentliggjøres og 
skal brukes til sammenlikning mellom skoler” (Utdanningsforbundet -a). I 
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Utdanningsforbundets uttalelse framstilles en sterk kontrollfunksjon som en motsetning til 
læring og utvikling på grunnlag av evalueringen (Ibid). Kjell Lars Berge framstiller også 
offentliggjøring av resultater som en motsetning til den læring og utvikling som skal skje på 
grunnlag av prøvene: ”(..) Prinsipielt så mener fagmiljøene det er unødvendig med 
populasjonsprøver. Det er ingen fagmiljøer som er uenige om det. Det finnes ikke noen 
internasjonale studier eller undersøkelser som viser at det å bruke populasjonsundersøkelser 
og det å offentliggjøre dem, gir et resultat i form av bedre læring. Tvert i mot. Det 
stigmatiserer og skaper ytterligere forskjeller” (Berge, Intervju 2). 
I resultatstyringsprinsippet knyttet til en NPM - modell inngår både kvalitetsutvikling, forstått 
som forbedring og læring, og styring og kontroll i kvalitetsvurderingen. Dette viser seg 
gjennom at sentralt nivå i organisasjonen kan utøve incentiver eller sanksjoner på grunnlag av 
det operasjonelle nivåets oppnådde resultater (Christensen og Lægreid 2001). Hensikten med 
incentivene er at aktørene på operativt nivå skal forbedre sin praksis (Ibid).  Åpenhet om 
evalueringsresultater blir et sentralt virkemiddel i denne forståelsen av kvalitetsutvikling 
(Biesta 2004). Offentliggjøringen av prøveresultater på skoleporten.no kan sees i 
sammenheng med forståelsen av åpenhet som virkemiddel i en utviklings- og 
forbedringsprosess. Med grunnlag i dette vil jeg i analysen av anvendelsesdimensjonen legge 
vekt på hvordan offentliggjøring av resultater fra nasjonale prøver, gis betydning i 
anvendelsen av evalueringen.  
4.3.1 Offentliggjøring av prøveresultater 
Jeg har tidligere vist til hvordan stortingsproposisjonen (UFD 2002b) omfatter en politisk 
beslutning om at nasjonale prøver gjøres obligatoriske for alle skoler og alle elever på 
bestemte årstrinn. Stortingsproposisjonen omfatter i tillegg en politisk beslutning om 
opprettelsen av en nettbasert kvalitetsportal (UFD 2002b:3). Nettportalen settes i 
sammenheng med anvendelsen av resultatene fra evalueringen ved at den skal ”(..) bidra til 
synliggjøring av læringsresultater, læringsmiljø og læringsressurser hos den enkelte skole, 
skoleeier og på nasjonalt nivå (UFD 2002b: 4). Videre heter det at denne synliggjøringen vil 
bidra til å avdekke kvalitetsproblemer, og at en slik avdekking er en nødvendig, men ikke 
tilstrekkelig forutsetning for å kunne gjøre noe med problemene (Ibid). Her framstilles 
offentliggjøring av resultater som et virkemiddel som kan bidra til å håndtere 
kvalitetsproblemer. Med andre ord framstår offentliggjøring av evalueringsresultater som et 
virkemiddel i utdanningssystemets kvalitetsutviklingsarbeid.  
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Måten offentliggjøringen vil bidra på, er i følge UFD (2002b:3) ved å være et ”(..) eksternt 
element til vurderings- og utviklingsarbeidet som gjøres i skolene, hos skoleeierne og hos 
myndighetene, og føre til at dette arbeidet i større grad retter fokuset mot resultatkvaliteten”. I 
det at offentliggjøringen skal bidra til at aktører i utdanningssystemet orienterer 
kvalitetsutviklingsarbeidet på en bestemt måte, ligger en styringsfunksjon. Jeg har tidligere 
vist til hvordan et resultatstyringsprinsipp innebærer at informasjon om oppnådde resultater, 
gir forhåndsbestemte konsekvenser for det operasjonelle nivået i organisasjonen (Christensen 
og Lægreid 1998). Disse konsekvensene er ment å ha en handlingsforeskrivende funksjon ved 
å dreie aktørenes handlinger i retning av å forbedre egne resultater (Lægreid 2001). 
Offentliggjøringen beskrives som et eksternt element til vurderings- og utviklingsarbeidet i 
utdanningssystemet (UFD 2002b:3). Ved at dette eksterne elementet settes i sammenheng 
med å øke fokus på resultatkvalitet (Ibid), kan det forstås som handlingsforeskrivende. 
Handlingene som foreskrives er at aktører på skole- og skoleeiernivå og hos nasjonale 
myndigheter, retter fokus mot utdanningens resultatkvalitet i sitt vurderings- og 
utviklingsarbeid (UFD 2002b:3). Her vil jeg imidlertid påpeke at Christensen og Lægreids 
(1998:378) forståelse av resultatstyring innebærer at oppnådde evalueringsresultater er knyttet 
til forhåndsbestemte sanksjoner og incentiver, som tar form av atferdsmessige, ressursmessige 
og organisatoriske konsekvenser. Et viktig spørsmål her blir derfor om forståelsen av 
offentliggjøringen av evalueringsresultater fra nasjonale prøver, kan knyttes til slike 
forhåndsbestemte incentiver og sanksjoner.  
I Situasjonsbeskrivelse av grunnopplæringen (UFD 2002c:20) omtales bruk av incentiver til 
forbedring i forbindelse med offentliggjøring av prøveresultater. I rapporten heter det at 
”Erfaringer fra andre land tyder på at offentliggjøringen av resultater i seg selv kan utløse 
tiltak ved skoler som gjør det dårlig (Ibid). Denne effekten kan forsterkes gjennom å knytte 
ulike incentiver til prøveresultatene, såkalt ”high-stakes testing” (..)” (Ibid). Videre i teksten 
vises det til at forskningen så langt gir grunnlag for å være varsomme med å knytte sterke 
incentiver til prøveresultater (Ibid). Kvalitetsutvalget (UFD 2002a) omtaler bruk av 
sanksjoner i forbindelse med det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Utvalget skriver at 
”Dersom det over tid avdekkes mangelfull kvalitet ved et lærested, og skoleeier ikke følger 
opp, vil ikke systemet46 ha innebygde sanksjonsmuligheter annet enn at resultatene vil være 
 
46 Systemet refererer her til det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering. 
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offentlig kjent og at det vil foreligge forslag til tiltak” (UFD 2002a: Kap. 4: s. 6). 
Begrunnelsene for at utvalget ikke ønsker andre typer sanksjoner, er at dette er faglig 
problematisk og at det berører det lokale selvstyret (Ibid). Slik Kvalitetsutvalget beskriver 
kvalitetsvurderingssystemet her, får det hovedsakelig en tilsyns- og veiledningsfunksjon, og 
ikke en styrende funksjon gjennom bruk av forhåndsbestemte sanksjoner. Likevel ligger det 
en påpekning av at offentliggjøring kan fungere sanksjonerende, knyttet til Kvalitetsutvalgets 
utsagn om at kvalitetsvurderingssystemet ikke vil ha sanksjonsmuligheter ”annet enn at 
resultatene er offentlig kjent” (..) (UFD 2002a:Kap. 4, s. 6, min uthevelse). Dette utsagnet fra 
Kvalitetsutvalget gir likevel ikke grunnlag for å hevde at den formen for sanksjonering 
offentliggjøringen utgjør, forstås som knyttet til forhåndsbestemte ressursmessige, 
organisatoriske og atferdsmessige konsekvenser.  
Våren 2005 gjennomførte elever ved en del skoler, med støtte av Elevorganisasjonen 
boikottaksjoner under gjennomføring av nasjonale prøver i skolene. To elever som deltok i 
boikottaksjonen beskriver offentliggjøringen som at den retter et illegitimt fokus og press mot 
den enkelte skole: ”Vi liker ikke at prøveresultatene offentliggjøres. For det første handler 
dette om hva den enkelte elev og skole sliter med. For det andre er vi redd offentliggjøringen 
vil føre til et skille mellom ”bra” og ”dårlige” skoler” (Dagsavisen 03.02.05). Her framstilles 
offentliggjøringen som sanksjonerende ved at skoler som oppnår gode resultater vil belønnes 
med et godt rykte, mens dårlige skoler ”straffes” med et dårlig rykte. Slik sett kan utsagnet 
forstås som at konsekvensene for skolene er sanksjonerende. Rolf Reikvam (Intervju 3) 
beskriver nasjonale prøver som del av en økt markedsstyring av utdanningssektoren. Når 
sanksjonene framstilles som momenter i en slik ideologisk diskurs, kan konsekvensene forstås 
som forhåndsbestemte i form av at de følger det frie markeds logikk (Gewirtz 2002). I en slik 
tenkning inngår konkurranse og sammenlikning som sentrale virkemidler for å forbedre 
kvalitet (Ibid). Markedsstyring som strategi for styring av utdanningssektoren, kjennetegnes i 
følge teori og forskning på feltet av et samspill mellom flere elementer i styringen (Gewirtz 
2002, Glatter m.fl. 1997). Jeg vil ikke utdype diskusjonen av om nasjonale prøver kan forstås 
som del av en markedsstyringsdiskurs. Dette fordi det vil kreve at jeg går inn på flere 
elementer ved styring av utdanningssystemet enn kun evaluering,  
I diskusjonen av hvorvidt offentliggjøringen framstår som en styring gjennom 
forhåndsbestemte konsekvenser, vil det være avgjørende å belyse hvor eller av hvem 
konsekvensene forhåndsbestemmes. Når presset offentliggjøringen utøver beskrives som 
eksternt i forhold til utdanningssystemet (UFD 2002b:3), aktualiseres brukerne av 
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utdanningssystemet. Statssekretær Bergesen uttrykker en slik forståelse av det eksterne 
elementet når han omtaler foresatte og elever som aktører i utøvelsen av et press nedenfra 
(Intervju 4). En annen måte å forstå det eksterne presset på, er at offentliggjøringen inngår 
som del av en tilsyns- eller kontrollfunksjon, der nasjonalt nivå i utdanningssystemet får 
innsyn i skolers resultater. Kvalitetsutvalgets beskriver accountability som en sentral hensikt 
ved kvalitetsvurdering (UFD 2002a: Kap. 3, s. 1). Dette settes i sammenheng med nasjonale 
myndigheters ”(..) demokratiske rett til å kontrollere systemer som skal tjene et 
samfunnsoppdrag” (Ibid). Sett i forhold til resultatevaluering framstår åpenhet om skolers 
resultater som en forutsetning for det nasjonale tilsynet. Offentliggjøring av nasjonale prøver 
kan forstås i lys av denne sammenhengen mellom åpenhet og tilsyn. Tilsynet er imidlertid 
ikke knyttet til sanksjoner eller incentiver som vil medføre forhåndsbestemte konsekvenser 
for den enkelte skole. For eksempel er det ikke en del av nasjonale prøver som nasjonalt 
evalueringssystem at gode resultater er knyttet til tildeling av økonomiske eller andre 
ressurser47 (Se for eksempel UFD 2002a). I forståelsen av det eksterne elementet som tilsyn, 
framstår ikke evalueringen som en sanksjonerende resultatstyring. I stedet framstår 
evalueringen som en rapportering fra skolenivå eller skoleeiernivå til nasjonalt nivå. Denne 
rapporteringen kan imidlertid utøves uten at prøveresultatene er offentlig tilgjengelige. På 
grunnlag av dette er det brukerne eller den samlede offentligheten, som aktualiseres som 
utøvere av det eksterne presset som stortingsproposisjonen (UFD 2002b:3) omtaler. Hvilke 
konsekvenser et slikt eksternt press utøver overfor beslutningstakerne i utdanningssystemet, 
kan forstås som å variere med ulike aspekter ved den enkelte skoles kontekst. Eksempler på 
konsekvenser som har blitt vist til i den politiske debatten om nasjonale prøver, er at lærerne 
innretter sin undervisning på bestemte måter for å få oppnå bedre resultater på prøvene48 (Se 
for eksempel Utdanningsforbundet -a), at foresatte flytter elevene til skoler med gode 
resultater (For eksempel Berge, Intervju 2), og at enkeltpersoner som lærere eller rektorer 
henges ut i media eller i lokalsamfunnet (For eksempel Reikvam, Intervju 3). Disse 
konsekvensene kan imidlertid vanskelig forstås som en type konsekvenser som på forhånd er 
knyttet til en skoles oppnådde resultater. Ved et eksternt press fra for eksempel elever og 
 
47 Hvordan skoleeier gir oppfølging til sine skoler, vil her kunne variere. Det vil for eksempel kunne være mulig å knytte 
nasjonale prøver til ordninger som bonusskoler og demonstrasjonsskoler.  
48 Denne konsekvensen omtales gjerne som teaching to test. Det innebærer at lærerne øker sitt fokus på å få elevene til å 
oppnå bedre resultater på prøvene. Denne orienteringen knyttes til et normativt argument om at dette kan føre til at skolens 
læringsmål innsnevres (Krogstrup 2001, UFD 2002c). 
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foresatte, vil både styrken på og innholdet i dette presset vanskelig kunne forutsies. At 
offentliggjøringen framstår som et eksternt press som orienterer aktørers vurderings- og 
utviklingsarbeid i retning av økt fokus på resultatkvalitet (UFD 2002a:3), kan likevel forstås 
som en tematisering av en resultatstyringsdiskurs. Dette fordi offentliggjøringen av 
prøveresultater framstår som å orientere aktørers handlinger i en bestemt retning. I det 
følgende vil jeg rette fokus mot Kvalitetsutvalgets omtale av et oppfølgingssystem som del av 
det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering. Hensikten er å belyse om denne forståelsen 
dekonstruerer den resultatstyringsdiskursen som offentliggjøringen tematiserer.  
Oppfølgingssystemet som dekonstruksjon av en resultatstyringsdiskurs 
Gjennom stortingsproposisjonen (UFD 2002b) foretas også en tredje politisk beslutning, i 
tillegg til obligatorisk gjennomføring av nasjonale prøver og opprettelsen av en nettbasert 
kvalitetsportal. Denne beslutningen gjøres gjennom følgende utsagn: ”Departementet vil i det 
videre arbeidet med å etablere et nasjonalt system for kvalitetsvurdering - og utvikling, legge 
vekt på å utvikle et system som bidrar til at informasjonen fra kvalitetsportalen fører til 
kvalitetsforbedring” (UFD 2002b: 4). Dette utsagnet begrunnes med at synliggjøring gjennom 
offentliggjøring av resultater, er en nødvendig, men ikke tilstrekkelig betingelse for 
kvalitetsutvikling (Ibid). Gjennom denne politiske beslutningen framstår ikke 
offentliggjøringen av prøveresultater som å bidra til kvalitetsutvikling og forbedring i seg 
selv. Dette gjennom at prøveresultatene skal følges opp i et system. Det framkommer ikke av 
stortingsproposisjonen hva dette systemet skal bestå i. Kvalitetsutvalget redegjør i sin 
delinnstilling (UFD 2002a) for hvordan et oppfølgingssystem for nasjonale prøver og annen 
kvalitetsvurdering, skal inngå som del av et nasjonalt system for kvalitetsvurdering. Siden 
stortingsproposisjonen (UFD 2002b) tar utgangspunkt i denne innstillingen, er det rimelig å 
anta at det er Kvalitetsutvalgets forståelse av et oppfølgingssystem det vises til i 
proposisjonen.  
Kvalitetsutvalget legger i delinnstillingen vekt på at ”(..) både vurdering og veiledning bør 
styrkes innenfor et nasjonalt system for kvalitetsvurdering” (UFD 2002a: Kap. 4, s. 1). Videre 
framhever utvalget at det bør være et tydelig skille mellom vurdering og veiledning, og at 
vurderingen bør være faglig uavhengig av de ansvarlige for sektoren, både sentralt, lokalt, 
administrativt og politisk (Ibid). Utvalget begrunner dette med at det vil ”(..) gjøre det enklere 
å gå tyngre inn både på veiledningssiden og i vurderingsarbeidet” (Ibid). I tillegg framheves 
dette som ryddigere i forhold til skoleeiere, spesielt i ”(..) situasjoner der det kan være behov 
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for oppfølging ved påvist sviktende kvalitet” (UFD 2002a:Kap 4, s. 2). Kvalitetsvurderingen 
skal foretas av en enhet for kvalitetsvurdering i grunnopplæringen (Ibid). Enheten skal ha 
ansvar for at de nasjonale prøvene blir utarbeidet, og for at kvalitetsvurderingen 
gjennomføres, oppsummeres og sammenfattes i form av resultater og statistikk (UFD 
2002a:Kap. 4, s. 3). Når det gjelder veiledningen i kvalitetsvurderingssystem, skal denne 
utføres gjennom kvalitetsdialoger (UFD 2002a. Kap. 4, s. 4). Her gis fem utvalgte høgskoler 
eller universiteter med lærerutdanning en nøkkelrolle (UFD 2002a). Fagmiljøene skal ha 
ansvar for kvalitetsoppfølging i samarbeid med det nye Læringssentereret49, i tillegg til at de 
skal inngå faglig samarbeid med skoleeierne, som oppfølgingen skal rettes mot (Ibid). Denne 
ansvarsfordelingen begrunnes med at ”(..) en forsterket og mer forpliktende dialog om kvalitet 
i opplæringen mellom universitets- og høgskolemiljøer, skoleeierne og lærestedene vil bety en 
skarpere og mer analytisk holdning til resultatkvaliteten i grunnopplæringen” (UFD 
2002a:Kap. 4: s. 5).  
Formålet om en analytisk holdning til resultatkvaliteten, innebærer at resultater fra nasjonale 
prøver og andre evalueringsresultater vil inngår i en tolkningsprosess som foregår i dialog 
mellom lokale beslutningstakere og eksterne fagmiljøer. Både skoleeier, altså lokalt politisk 
og programmatisk nivå og lærestedene omtales som lokale beslutningstakere her (UFD 
2002a). Dette gjør at resultatene fra vurderingen, altså de resultatene som sammenstilles av 
enheten for kvalitetsvurdering og offentliggjøres på skoleporten.no, ikke framstår som 
handlingsforeskrivende i seg selv. Ved at lokale beslutningstakere deltar, settes resultatene inn 
i en lokal kontekstuell sammenheng. Ved at en ekstern faglig instans i form av universitets- 
og høgskolemiljøer deltar, framstår tolkningen av prøveresultater også som del av en 
veiledende form for styring. Gjennom at evalueringsresultatene gis betydning som avhengige 
av videre tolkning, dekonstrueres forståelsen av offentliggjøring av evalueringsresultater som 
handlingsforeskrivende i seg selv. Denne dekonstruksjonen kan knyttes til en diskurs om 
kontekstualisering, som jeg også viste til i forbindelse med dekonstruksjonen av en 
positivistisk kunnskapsdiskurs. En styringsdiskurs der evalueringen framstår som en styring 
ovenfra og ned i utdanningssystemet, dekonstrueres også. Denne dekonstruksjonen kan 
knyttes til en lisensieringsdiskurs og en skolebasert diskurs, der profesjonelle lærere og andre 
på skolenivå gis betydning som deltakere i tolkningen av både hva evalueringsresultater 
 
49 Når det henvises til det nye Læringssenteret, samsvarer dette med det nåværende Utdanningsdirektoratet. 
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representerer og hvordan de kan danne grunnlag for det lokale kvalitetsutviklingsarbeidet. En 
veiledende form for styring kan inngå som moment i disse diskursene. Gjennom 
tematiseringen av disse diskursene bidrar Kvalitetsutvalgets forståelse av oppfølgingssystemet 
til å dekonstruere en resultatstyringsdiskurs der offentliggjøring av prøveresultater framstår 
som handlingsforeskrivende i seg selv.  
4.3.2 Hegemonisk artikulasjon av en resultatstyringsdiskurs 
Jeg har vist til hvordan den politiske beslutningen om et system for oppfølging av 
prøveresultater dekonstruerer forståelsen av offentliggjøringen av prøveresultater som 
resultatstyring. I det følgende vil jeg ved hjelp av to eksempler på politiske og 
programmatiske beslutninger, vise hvordan en resultatstyringsdiskurs framstår som 
hegemonisk.  
Manglende oppfølging av et oppfølgingssystem 
Flere aktører har påpekt at den pedagogiske eller veiledende oppfølgingen av de nasjonale 
prøvene har vært for dårlig (Lie, Intervju 1, Berge, Intervju 2, Utdanningsforbundet –b). 
Oppfølgingen forstås på ulike måter, der et hovedskille kan trekkes mellom lærere og skolers 
pedagogiske oppfølging av enkeltelever, og kvalitetsutvikling på systemnivå.  
I 2004 gjennomførte en forskningsgruppe, på oppdrag fra departementet en evaluering av 
første gangs gjennomføring av nasjonale prøver. Rapporten fra denne evalueringen, Nasjonale 
prøver på prøve (Lie m.fl. 2004) avrundes med et kapittel der forskningsgruppa på grunnlag 
av sine vurderinger gir anbefalinger for det videre arbeidet med nasjonale prøver på nasjonalt 
nivå (Ibid). Av flere punkter de trekker fram, dreier ett seg om anvendelsesdimensjonen ved 
evalueringen. Dette punktet er at det bør ”(..) legges opp til en enhetlig plan for hvordan 
lærere og skoler kan nyttiggjøre seg resultatene fra prøvene” (Lie m.fl. 2004: 45). 
Forskningsgruppa inkluderer her både formativ individvurdering av enkeltelever og 
systemevaluering, i anvendelsen av prøvene (Lie m.fl. 2004). I intervju uttrykker Svein Lie at 
etableringen av et oppfølgingssystem har vært mangelfull: ” (..) det andre50 jeg så som 
hovedmålet ved nasjonale prøver, var at de skulle bidra i arbeidet videre. Jeg kan ikke si at de 
 
50 Det første hovedmålet Svein Lie nevner er at ” (..) det skulle fungere som et mål om du vil, som skulle offentliggjøres og 
som skulle sette fokus på hver skole, hvor det skulle bli diskusjon om resultater, og om ´hva lærer elevene på vår skole´” 
(Intervju 1). 
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har klart å få til et systematisk opplegg for hvordan det skal skje” (Intervju 2). 
Utdanningsforbundet sendte våren 2004 et brev til Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen 
hvor de ba om en time out, altså en pause, i skolenes gjennomføring av nasjonale prøver fram 
til 2007 (Utdanningsforbundet -a). I dette brevet er en av begrunnelsene for time out, at den 
systematiske pedagogiske oppfølgingen i etterkant av prøvene ikke har fungert godt nok 
(Ibid). Kjell Lars Berge viser også til mangler ved systemet for pedagogisk oppfølging av 
prøveresultater: ”Det å jobbe med prøvene pedagogisk, krever et stort støtteapparat, 
pedagogisk tilrettelegging og masse arbeid. Og det arbeidet er ikke på plass nå. Det er ikke 
noe miljø som tar ansvar for å lage bedre redskaper for hvordan man skal lage bedre 
skriveopplæring og sånn” (Intervju 2). 
I etterkant av første gangs gjennomføring av nasjonale prøver våren 2004, redegjør 
departementet for tiltak som skal settes i gang fra nasjonalt hold for å forbedre evalueringen. I 
Notat om offentliggjøring av nasjonale prøver 2004 (UFD 2004b) dreier to av tiltakene på 
kort sikt seg om anvendelsesdimensjonen ved evalueringen. Disse tiltakene er ”Klarere mål 
for opplæringen av lærerne, med vekt på vurdering av prøvene og opplæring i pedagogisk 
bruk av prøvene” og ”Utvikling av veiledningsmateriell i vurdering” (UFD 2004b:3). Her 
knyttes den pedagogiske anvendelsen hovedsaklig til lærerens bruk av prøvene i 
individvurdering av enkeltelever. De andre tiltakene departementet viser til, dreier seg om 
forhold knyttet til å forbedre kvaliteten ved arbeidet med utforming av prøver og 
gjennomføringen i skolene (UFD 2004b). Som jeg viste til tidligere beskriver 
Kvalitetsutvalget (UFD 2002a) et system for tolkning av evalueringsresultater som er rettet 
mot kvalitetsutvikling på skole- og skoleeiernivå, altså mot et systemnivå. Dette systemet 
består av et nettverk der både lokale beslutningstakere og eksterne fagmiljøer inngår i 
tolkningen av prøveresultatene (Ibid). Ved at det kun er individvurderingen ved 
anvendelsesdimensjonen som omtales i forbindelse med nasjonale forbedringstiltak, 
tematiseres ikke et systemrettet og dialogbasert system for oppfølging. Spørsmålsstillinger 
knyttet til et slikt system inngår heller ikke i de evalueringene som ble gjennomført på 
oppdrag fra UFD i etterkant av gjennomføringen av prøvene i 2004 (Lie m.fl. 2004, UDIR 
2004). Heller ikke i Kultur for læring (UFD 2004a), som er stortingsmeldingen som følger 
opp Kvalitetsutvalgets innstillinger (UFD 2002a, UFD 2003a), omtales et slikt systemrettet og 
dialogbasert oppfølgingssystem.  
Som vist til tidligere legges det i stortingsproposisjonen (UFD 2002b:4) vekt på at publisering 
i Kvalitetsportalen skal bidra til en synliggjøring, som igjen skal bidra til avdekking og 
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forbedring av kvalitetsproblemer. Systemet for oppfølging av evalueringsresultater skal i 
forlengelsen av dette bidra til at informasjonen fra kvalitetsportalen faktisk fører til 
kvalitetsforbedring (Ibid). Som jeg har vist til, påpeker flere aktører at den systematiske 
oppfølgingen av evalueringen ikke har vært bra nok (Lie, Intervju 1, Berge, Intervju 2, 
Utdanningsforbundet -b) I tillegg omtales oppfølgingssystemet i liten grad i offentlige 
dokumenter som omhandler den videre nasjonale utviklingen av nasjonale prøver. Dette kan 
sees som eksempler på at den systemrettede oppfølgingen av evalueringsresultater har blitt 
tillagt liten vekt i beslutningsprosessen. UFD`s fokus på å forbedre testteoretiske aspekter og 
aspekter ved gjennomføringen av prøvene i skolene, må sees i lys av kritikken som ble rettet 
mot disse områdene ved evalueringen51. Det er også mulig å forstå oppfølgingssystemet som 
et lokalt ansvar. Dette fordi det er skoleeierne som gis ansvar for å initiere kvalitetsdialoger 
med universitets- og høgskolemiljøene (UFD 2002a: Kap. 4, s. 4, 5). Sett i lys av at det i 
stortingsproposisjonen (UFD 2002b:4) gjøres en politisk beslutning om at departementet skal 
prioritere utviklingen av et slikt system, framstår likevel den manglende utviklingen av 
oppfølgingssystemet som en politisk eller programmatisk ikke – beslutning. Denne ikke – 
beslutningen gjør at stortingsproposisjonens (UFD 2002b:4) omtale av synliggjøring av 
evalueringsresultater, blir dominerende i forståelsen av anvendelsesdimensjonen. Dermed 
tematiseres en handlingsforeskrivende diskurs. På grunnlag av dette kan mangelen på 
utviklingen av og omtale av et slikt oppfølgingssystem beskrives som en hegemonisk 
artikulasjon av en resultatstyringsdiskurs.  
Offentliggjøringen av resultater fra nasjonal prøve i engelsk 
Forskningsgruppa som gjennomførte evalueringen Nasjonale prøver på prøve (Lie m.fl. 
2004) fikk et todelt mandat av UFD. Det ene dreide seg om å anbefale forbedringer for neste 
års prøver (Ibid). Det andre besto i å gi ”(..) et grunnlag for å kunne vurdere hvilke 
rapporteringskategorier som man kan forsvare å publisere i Skoleporten” (Lie m.fl. 2004:4). 
Resultatene fra nasjonale prøver skal rapporteres i form av profiler, som uttrykker en elevs 
underliggende delkompetanse (UFD 2005b:3). Dette innebærer at talluttrykket som 
rapporteres ikke representerer en karakter eller antall poeng oppnådd på en prøve, men et mer 
 
51 For eksempel fremmer forskningsgruppa bak Nasjonale prøver på prøve (Lie m.fl. 2004) kritikk av den testteoretiske 
utformingen av prøvene, mens evalueringen av rektorers og læreres erfaringer med nasjonale prøver (UDIR 2004) fremmer 
kritikk av forhold ved gjennomføringen i skolene.  
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sammensatt uttrykk (Berge 2005). I sine hovedkonklusjoner skriver Svein Lie og 
medarbeidere at ”Vi har konstatert at årets nasjonale prøver på flere måter har fungert lite 
tilfredsstillende, og vi har av den grunn advart mot å rapportere resultatene slik det var 
planlagt” (Lie m.fl. 2004). På grunnlag av sitt mandat om å vurdere rapporteringskategorier 
for publisering, foreslår forskningsgruppa alternative rapporteringsmåter for prøvene i 
matematikk og lesing på 4. trinn og matematikk og lesing på 10. trinn (Ibid). Det anbefales å 
gå bort fra en publisering av profiler for alle de gjennomførte prøvene (Ibid). Begrunnelsene 
varierer fra prøve til prøve. I sin oppsummering av hovedkonklusjoner, legger 
forskningsgruppa imidlertid vekt på prøvenes svakheter ved det testteoretiske, og da spesielt 
mangelen på høy nok reliabilitet, både når det gjelder indre konsistens og sensorreliabilitet 
(Ibid). Viktigheten av høyere reliabilitet på disse områdene begrunnes på følgende måte:  
”Høy reliabilitet for de nasjonale prøvene (..) er en nødvendig forutsetning for å kunne gi et 
nokså presist mål for enkeltelevers kompetanse og for skolens faglige nivå. Det er åpenbart at 
hvis man vil publisere skoleresultater, så er det viktig at forskjellen mellom skolene kan 
påvises å representere reelle forskjeller og ikke bare tilfeldigheter ved prøvens utforming eller 
ved vurderingen av besvarelsene (Lie m.fl. 2004: 44).  
Når det gjelder prøven i engelsk, fraråder forskningsgruppa publisering av resultatene:  
”Sensorenes vurdering av besvarelsene til denne prøven tilfredsstiller dessverre langt fra de 
krav man må sette til en rimelig sensorreliabilitet. Den store forskjellen det synes å være 
mellom skolene når det gjelder bruk av vurderingskriteriene, er også foruroligende. Noen 
skoler ser ut til systematisk å vurdere sine elever høyere enn ekspertene har gjort. Vi vurderer 
dette som så alvorlig at vi innstendig vil fraråde å rapportere noe fra denne prøven. Å 
sammenlike skoler med et slikt instrument vil være urimelig. Vi vil også fraråde skolene å 
anse resultatene som et objektivt mål for enkeltelevers og skolers kompetanse når det gjelder 
skriving på engelsk” (Lie m.fl. 2004: 40). 
Svein Lie deltok som medlem i Kvalitetsutvalget. Han viser til at han under dette arbeidet 
oppfattet publiseringen av resultater fra nasjonale prøver, som knyttet til en politisk intensjon 
om å styre kvalitetsutviklingsarbeidet i skolen i en bestemt retning (Intervju 1). Denne 
styringsintensjonen dreier seg om at offentliggjøring av prøveresultater skal bidra til å sette 
fokus på og føre til diskusjoner om grunnleggende ferdigheter og tilretteleggingen av 
opplæringen, på den enkelte skole (Ibid). Imidlertid setter Lie prøvenes testteoretiske kvalitet 
som en forutsetning for at prøveresultater skal inngå i en slik styringsfunksjon (Ibid). Når det 
gjelder den nasjonale prøven i engelsk, uttaler Lie og medarbeidere (2004) at det vil være 
urimelig å sammenlike skoler med et slikt instrument og at det ikke vil være riktig å ”(..) anse 
resultatene som et objektivt mål for enkeltelevers og skolers kompetanse” (Lie m.fl. 2004: 
 82
40). Gjennom denne kritikken aktualiseres begrepsvaliditeten ved evalueringen, nemlig 
samsvaret mellom hva prøvene er ment å måle og det som prøveresultatene representerer. 
Med andre ord kuttes forbindelsen mellom indikatorene og det sosiale fenomenet man 
forsøker å måle, nemlig ”(..) enkeltelevers og skolers kompetanse når det gjelder skriving på 
engelsk” (Ibid).  
Mandatet for Lie og medarbeideres evalueringsoppdrag (Lie m.fl. 2004) besto i en vurdering 
av hvilke rapporteringskategorier som burde benyttes ved publisering, og ikke av hvorvidt 
resultater burde publiseres. På bakgrunn av dette framstår anbefalingen om å la være å 
publisere resultater fra engelskprøven som en sterk anbefaling. I Notat om offentliggjøring 
(UFD 2004b) viser UFD til forskningsgruppas anbefaling om å la være å offentliggjøre 
resultater fra engelskprøven. Deretter vises det til at faggruppa som har utarbeidet prøven, 
støttet av språkforskere, mener at det er svært vanskelig å oppnå høy sensorreliabilitet på åpne 
oppgaver vurdert av sensorer, og at faggruppa mener at prøvene kan publiseres (UFD 2004b). 
Under overskriften Begrunnelse for beslutningen heter det at ”UFD har samlet sett kommet til 
at det er riktig å publisere resultater fra engelsk skriving, bl.a. fordi det er viktig å 
videreutvikle vurderingskompetansen på denne typen oppgaver i skolen” (UFD 2004b:2).  
Denne beslutningen om publisering, gjøres på tross av påpekningen av en mulig manglende 
sammenheng mellom hva prøvene er ment å evaluere, og evalueringsresultatene. Gjennom 
beslutningen framstår resultatene som å ha verdi uavhengig av prøvenes reliabilitet og 
begrepsvaliditet. Slik tematiseres en positivistisk diskurs. Dette gjør som jeg viste til i 
analysen av kunnskapsdimensjonen, at problematisering av testteoretiske aspekter ved 
evalueringen utelukkes. Lie og medarbeideres kritikk av engelskprøven kan beskrives som en 
tematisering av en diskurs knyttet til testteoretisk objektivitet. Denne diskursen dekonstruerer 
den positivistiske diskursen. Gjennom den politiske og programmatiske beslutningen om 
offentliggjøring, gjøres en positivistisk diskurs hegemonisk. Dette gjøres på tvers av 
subjektposisjoner som tematiserer en konkurrerende betydningsfastleggelse av evalueringen.  
Tematiseringen av en positivistisk diskurs, medfører her at offentliggjøringen av resultater i 
seg selv framstår som å bidra til kvalitetsutvikling. Dette kan settes i sammenheng med den 
ikke - beslutningen jeg viste til i forbindelse med oppfølgingssystemet. Gjennom denne ikke - 
beslutningen framstår synliggjøringen av prøveresultater som et virkemiddel for 
kvalitetsutvikling. Satt i sammenheng med hverandre kan tematiseringen av en positivistisk 
diskurs og den manglende utviklingen av oppfølgingssystemet, beskrives som en 
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resultatstyringsdiskurs der evalueringen fungerer handlingsforeskrivende. UFD`s begrunnelse 
for publisering av engelskprøven, er at det er viktig å utvikle vurderingskompetanse på denne 
typen oppgaver i skolen (UFD 2004b:2). Denne begrunnelsen tematiserer en 
resultatstyringsdiskurs, ved at offentliggjøring av prøveresultatene i seg selv tillegges en 
positiv innvirkning på lærere og skolers kompetanseutvikling.  
Sett under ett tematiserer beslutningene jeg har vist til i dette kapitlet en 
resultatstyringsdiskurs. Dette fordi offentliggjøringen av evalueringsresultater framstår som 
en styring av vurderings- og utviklingsarbeid i utdanningssystemet. Tidligere har jeg vist til at 
prinsippet om resultatstyring i en NPM – modell, innebærer et element om styring gjennom 
forhåndsbestemte sanksjoner (Christensen og Lægreid 1998). Med utgangspunkt i analysen i 
dette kapitlet, vil jeg hevde at en slik sanksjoneringsdiskurs ikke framstår som hegemonisk i 
beslutningene om nasjonale prøver. I det følgende vil jeg likevel vise hvordan en 
sanksjoneringsdiskurs er til stede i beslutningsprosessen tilknyttet prøvene. 
En ansvarliggjøringsdiskurs  
Et begrep om åpenhet står sentralt i argumentasjon knyttet til offentliggjøring av resultater fra 
nasjonale prøver, hos aktører i et politisk og programmatisk beslutningsfelt (For eksempel 
UFD 2002a:Kap 5, s.1, Bergesen, Intervju 4). Kvalitetsutvalget skriver blant annet at 
”Utvalgets ønske om å stimulere til åpenhet bygger på en grunnleggende oppfatning av at 
informasjon og innsyn gir brukerne i grunnopplæringen økte muligheter for dialog og 
deltakelse” (UFD 2002a: Kap. 5, s. 2). Her tematiseres et moment knyttet til en liberal 
demokratisk diskurs, forstått som at åpenhet vil gi flere aktørgrupper og enkeltaktører 
mulighet til å delta i beslutninger om utdanning. På spørsmål om hvordan politisk ledelse 
oppfatter åpenhetsbegrepet og offentliggjøringen i tilknytning til nasjonale prøver, svarer 
statssekretær Bergesen at ”(..) Vi tror at åpenhet og dialog er positivt i et demokrati, og at det 
er positivt for skolen på lengre sikt at det er en type åpenhet. At det er avgjørende for at 
skolen klarer å vinne tillit blant foreldrene og i samfunnet utenfor. Det ville bli en helt 
uholdbar situasjon om man skulle forsøke å legge lokk på eller hemmeligholde resultatene av 
nasjonale prøver” (Intervju 4). Her tematiseres på liknende måte en liberaldemokratisk 
diskurs. Ved at begrepene hemmelighold og legge lokk på brukes til å beskrive den motsatte 
posisjonen av åpenhet, settes åpenhet som en forutsetning for demokratisk deltakelse for og 
dialog med brukerne av grunnopplæringen. Her framstår subjektposisjoner som kritiserer 
offentliggjøringen, som å utelukke muligheten for brukernes demokratiske deltakelse.  
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I Bergesens utsagn knyttes åpenhetsbegrepet også til en legitimeringsfunksjon. Dette ved at 
åpenhet forstås som viktig for å skape tillit hos brukerne av skolen. Måten Bergesen knytter 
offentliggjøringen til brukerne på, tematiserer en ansvarliggjøringsdiskurs, slik denne framstår 
i en NPM – modell (Biesta 2004). I en slik forståelse av ansvarliggjøring blir åpenhet og det å 
kunne vise fram resultater, i seg selv et kriterium for kvalitet (Ibid). Når Bergesen omtaler 
åpenheten ved publisering av nasjonale prøver som knyttet til en legitimeringsfunksjon 
overfor brukerne, tematiseres også et moment om brukerorientering som del av 
ansvarliggjøringsdiskursen. Dette fordi den åpenheten som offentliggjøring av prøveresultater 
representerer, skal bidra til at elever og foresatte får tillit til utdanningssystemet. Dermed er 
det åpenheten i seg selv, framfor hva resultatene representerer, som aktualiseres.  
I en NPM – modell kan forståelsen av ansvarliggjøring også knyttes til desentralisering av 
ansvar. En slik desentralisering kan sees i sammenheng med NPM – modellens overordnede 
mål om å optimalisere organisasjonens kvalitetsutvikling (Ramsdal og Skorstad 2004). Dette 
innebærer at det er avgjørende for sentralt nivå i organisasjonen, at det operative nivået bidrar 
i kvalitetsutviklingen (Ibid). Den sentrale strategien for å oppnå dette, er at det operative 
nivået tillegges ansvaret for oppnådde evalueringsresultater, og for forbedringen av disse 
(Ibid). I utdanningssystemet vil det operative nivået tilsvare aktører ved den enkelte skole. Det 
er også mulig å se det slik at ansvaret tillegges elevene som har utført prøvene ved den enkelte 
skole, eller ved det enkelte årstrinn på skolen. Helge Ole Bergesen tematiserer en slik 
forståelse av ansvarliggjøring når han på spørsmål om hva han ser som negative konsekvenser 
ved offentliggjøring av prøveresultater, sier at ” (..) det er en ny utfordring for skolen å 
forholde seg til. Men i et moderne samfunn med krevende brukere, er dette en utfordring som 
skoleledere må være i stand til å ta. De må kunne fremlegge resultater for sine [elevenes] 
foreldre og kunne forsvare resultater for sine foreldre” (Intervju 4). 
Jeg har tidligere i analysen av anvendelsesdimensjonen, beskrevet beslutningen om 
offentliggjøring av resultater fra engelskprøven våren 2004, som en tematisering av en 
hegemonisk positivistisk diskurs. Dersom ansvarliggjøring av skolenivået sees i sammenheng 
med en slik diskurs, forsterkes betydningen av skolenivåets ansvar for resultatene. I en 
positivistisk diskurs framstår evalueringsresultatene som ”sanne” i seg selv. Dette bidrar til å 
forsterke at åpenhet om resultater og det å kunne vise gjennom åpenheten at resultatene har 
blitt bedre, fungerer som indikasjon på forbedring overfor brukerne. Kombinasjonen av en 
positivistisk diskurs og en ansvarliggjøringsdiskurs, gjør at beslutningstakere på skolenivå 
framstår som ansvarliggjort overfor brukerne dersom de kan vise til gode resultater eller en 
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forbedring av resultater. En slik forståelse kan knyttes til at en mulig strategi for skolene, vil 
kunne være å dreie sin virksomhet på en slik måte at de oppnår bedre resultater på neste års 
prøver52( Se for eksempel Carnoy og Loeb 2002). Kombinasjonen av en positivistisk diskurs 
og en ansvarliggjøringsdiskurs, kan forstås som en resultatstyringsdiskurs der også et 
sanksjoneringsmoment inngår. Dette fordi ansvaret for å forbedre resultater for å oppnå 
legitimitet hos brukerne, kan innebære et handlingsforeskrivende press på forbedring av 
resultater. Dette forutsetter imidlertid at handlingsrommet for valg av strategier for å forbedre 
resultater, kan forstås som mindre enn dersom evalueringen kun er handlingsforeskrivende i 
forhold til å øke fokuset på resultatkvalitet (UFD 2002b).   
Jeg vil her påpeke at jeg her ikke har vist til beslutninger der en ansvarliggjøringsdiskurs 
gjøres hegemonisk. Slik sett framstår ikke beslutninger om nasjonale prøver som preget av at 
evalueringen gis betydning som en resultatstyring gjennom sanksjoner. Likevel kan 
tematiseringen av en slik diskurs bidra til å forsterke andre momenter i en 
resultatstyringsdiskurs. På denne måten kan forståelsen av den handlingsforeskrivende 
resultatstyringen, dreies i retning av sanksjoner.  
 
52 Se argumentet om teaching to test (Se fotnote nr. 48).  
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5.1 
5. Avslutning 
Hensikten med dette hovedoppgaveprosjektet har vært å belyse hvordan beslutninger om 
nasjonale prøver på politisk og programmatisk nivå, preges av en resultatstyringsdiskurs. Det 
tematiske området for diskursanalysen har blitt avgrenset og belyst ved hjelp av 
diskursteoretiske perspektiver, samt didaktisk teori og teori knyttet til styring av offentlig 
sektor. I analysen har jeg gjennom å ta utgangspunkt i kunnskapsdimensjonen, 
verdidimensjonen og anvendelsesdimensjonen ved en systemevaluering (Dahler-Larsen og 
Krogstrup 2001), søkt å skape en bred tilgang til betydningsfastleggelsen av nasjonale prøver 
som evaluering. I dette kapitlet vil jeg først trekke noen oppsummerende konklusjoner fra 
analysen. Deretter følger refleksjoner knyttet til prosjektet som helhet, blant annet knyttet til 
bruk av diskursanalyse som metodisk framgangsmåte. 
Konklusjoner fra analysen 
Framstillingen av diskursanalysen er strukturert ved hjelp av evalueringens 
kunnskapsdimensjon, verdidimensjon og anvendelsesdimensjon. Disse dimensjonene ble 
valgt fordi de ga mulighet til å belyse hvordan en resultatstyringsdiskurs preger ulike sentrale 
sider ved evalueringen. Slik sett har dimensjonene bidratt som en analytisk ramme for 
utvalget av de politiske og programmatiske beslutningene jeg har lagt vekt på og sett i 
sammenheng i analysen. I dette kapitlet vil jeg ikke fokusere på hvordan 
resultatstyringsdiskursen framtrer gjennom de ulike dimensjonene. I stedet vil jeg framheve 
hvordan betydningsfastleggelsen av evalueringen som resultatstyring, former evalueringen 
sett som en helhet.  
5.1.1 Hvordan preges beslutninger om nasjonale prøver av en hegemonisk 
resultatstyringsdiskurs? 
Gjennom analysen har jeg vist eksempler på hvordan politiske og programmatiske 
beslutninger preges av en hegemonisk resultatstyringsdiskurs. I oppsummeringen av hvordan 
resultatstyringsdiskursen framtrer som hegemonisk, vil jeg legge vekt på to ting. For det første 
framtrer resultatstyringsdiskursen gjennom flere betydninger i beslutningene jeg har vist til, 
og den kan derfor ikke beskrives som én enhetlig diskurs. For det andre vil jeg legge vekt på 
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hvordan momenter fra de ulike diskursene, alene og i samspill, bidrar til å forme betydningen 
av nasjonale prøver som resultatstyring. Disse to aspektene vil jeg nå gå nærmere inn på.  
Hvordan resultatstyringsdiskursen framtrer i beslutningene, og hvordan evalueringen gis 
betydning som styrende, varierer mellom beslutningene. I et diskursteoretisk perspektiv kan 
dette forstås som at hvilke momenter som inngår i en resultatstyringsdiskurs, vil variere. Slik 
sett framstår ikke resultatstyringsdiskursen som én enhetlig diskurs, men som en diskurs som 
endrer seg avhengig av hvilke momenter og hvilke nodalpunkter som inngår i den enkelte 
artikulasjonen eller situasjonen. En annen måte å beskrive dette ut fra et diskursteoretisk 
perspektiv på, er at de politiske og programmatiske beslutningene tematiserer flere 
resultatstyringsdiskurser. I hver av disse diskursene framstår evalueringens betydning som 
styringsvirkemiddel som forskjellig. Begge disse diskursteoretiske forståelsene er relevante. 
At resultatstyringsdiskursens betydning framstår som ikke endelig fastlagt og bevegelig 
mellom ulike artikulasjoner, er i samsvar med den diskursteoretiske rammen jeg har lagt til 
grunn for analysen. 
I et styringsteoretisk og didaktisk perspektiv, kan nyanseringen av resultatstyringsdiskursen 
sees i lys av at forholdet mellom styring og evaluering er komplekst. Dersom evaluering av 
utdanningssektoren sees i sammenheng med utdanningssystemets politiske mandat om å styre 
utdanning (Se for eksempel Gundem 1998), vil et element av styring inngå i enhver 
evaluering. Definisjoner av evaluering i offentlig sektor som inkluderer at evalueringen 
tiltenkes å spille en rolle i praktiske handlingssituasjoner (Se for eksempel Vedung 1998:20, 
Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:14), aktualiserer en slik forståelse av styring. Slik sett er 
ikke betydninger av styring som inngår i resultatstyring, klart avgrenset fra andre former for 
evaluering. Hva styring gjennom resultater innebærer, vil heller ikke være klart avgrenset. 
Forståelsen av resultatevaluering innebærer en forutsetning om at resultatene kan føres tilbake 
til involverte personer og prosesser i offentlig forvaltning (Hopmann 2003). Slik har 
resultatevaluering tilknytning til evaluering av andre aspekter ved utdanningssystemet som 
organisasjon. Prinsippet om mål- og resultatstyring i en NPM – modell omfatter flere 
elementer (Christensen og Lægreid 1998:378). Dette medfører at enkelte av disse elementene 
ved resultatstyring vil kunne prege forståelsen av en evaluering. Et eksempel på dette er at 
selv om et mål- og resultatstyringsprinsipp ble lagt til grunn for styring av utdanningssektoren 
i Norge på 1990-tallet (KUF 1991), ble hovedsakelig det målstyrende aspektet dominerende i 
den politiske og programmatiske utformingen av styringen (Sivesind m.fl., under 
utgivelse:11). Elementene ved resultatstyring som innebærer tilbakemelding gjennom 
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evalueringsresultater og utøvelse av sanksjoner, fikk i denne perioden mindre gjennomslag 
(Ibid). Som jeg har vist til her, belyser didaktiske og styringsteoretiske perspektiver 
kompleksiteten ved forholdet mellom evaluering og styring. Dette bidrar til å belyse hvordan 
resultatstyringsdiskursen som preger beslutningene om nasjonale prøver, aktualiserer flere 
betydninger av styring knyttet til evalueringen. 
I analysen har jeg vist hvordan ulike diskurser inngår i å forme betydningen av evalueringen 
som resultatstyring. I noen tilfeller har jeg vist til at beslutninger som tematiserer én av disse 
diskursene ikke nødvendigvis gir evalueringen betydning som resultatstyring. For eksempel 
viste jeg hvordan prøveresultater får betydning som nøytral informasjon eller styringsdata i en 
positivistisk diskurs. Sett isolert trenger ikke dette innebære at evalueringsresultatene framstår 
som styrende. Dersom en beslutning tematiserer en brukerdiskurs der et moment fra en 
positivistisk diskurs inngår, kan imidlertid forståelsen av prøveresultatene som styringsdata 
bidra til å forsterke den resultatstyrende betydningen av evalueringen. Dette henger sammen 
med at resultatstyringsdiskursen består av flere momenter, og at det er kombinasjonen av de 
ulike momentene som former evalueringens betydning. Jeg har også vist hvordan betydningen 
av evalueringen som resultatstyring forsterkes dersom forskjellige beslutninger om nasjonale 
prøver settes i sammenheng. For eksempel satte jeg den manglende utviklingen av et system 
for oppfølging av nasjonale prøver og publiseringen av engelskprøven, i sammenheng. I 
kombinasjon med hverandre forsterker beslutningene forståelsen av prøveresultatene som 
styrende i seg selv. I det følgende vil jeg vise til konklusjoner fra analysen angående hvilke 
diskurser som inngår som dominerende i beslutninger om nasjonale prøver, og hvordan de 
former evalueringen som resultatstyring.  
I analysen av verdidimensjonen viste jeg til hvordan en brukerdiskurs gjøres hegemonisk.  
Brukerdiskursen framtrer ved at nasjonalt politisk og programmatisk nivå framstår som 
oppdragsgiver i evalueringen, mens lokale aktører kun forstås som deltakere i anvendelsen av 
evalueringsresultater. Gjennom denne diskursen inngår evalueringen i en styring ovenfra og 
ned. Styringen knytter seg her til beslutninger om hva som skal evalueres og hvorfor og 
hvordan dette skal evalueres. Dersom evalueringen betraktes i et skoleutviklingsperspektiv, 
dreier det seg om at et nasjonalt nivå definerer hvilke problemer eller temaer som settes på 
dagsordenen i det lokale skoleutviklingsarbeidet. Slik inngår evalueringen i en styring av 
hvilke mål som er viktige i skolen og hvilke problemer det bør arbeides med. I en 
brukerdiskurs gis ikke aktører på lokalt nivå roller som beslutningstakere i defineringen av 
evalueringens formål og innhold. Likevel framstår de som beslutningstakere når det gjelder 
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bruken av prøveresultatene. Slik sett inngår ikke evalueringen i en handlingsforeskrivende 
resultatstyring (Christensen og Lægreid 1998). I stedet for en styring gjennom resultater, 
knyttes evalueringen til en styring av resultater. Det er frambringelsen av resultatene som 
inngår i en ovenfra og ned – styring. Likevel vil brukerdiskursen kunne framstå som 
resultatstyring dersom den formes av andre momenter i resultatstyringsdiskursen. Dersom et 
positivistisk moment inngår, vil det handlingsforeskrivende aspektet ved evalueringen kunne 
forsterkes, ved at prøveresultatene framstår som ”sann” informasjon om utdanningssystemets 
kvalitet.  
I analysen viste jeg til beslutninger som tematiserer en handlingsforeskrivende diskurs. 
Beslutningen om publisering av engelskprøven, er et eksempel på dette. Gjennom denne 
beslutningen framstår offentliggjøringen som et styringsvirkemiddel som i seg selv skal angi 
retning for kvalitetsutviklingsarbeidet i utdanningssystemet. Denne handlingsforeskrivende 
styringsdiskursen former ikke bare lokale aktører som brukere når det gjelder definering av 
evalueringens innhold og utforming. I tillegg foreskrives de lokale aktørenes anvendelse av 
evalueringen, ved at utviklingsarbeidet skal orienteres mot forbedring av resultatkvalitet. 
Denne styringen kan på den ene siden knyttes til en brukerorientering, der elever, foresatte og 
andre brukere utøver et eksternt press som orienterer det lokale utviklingsarbeidet i retning av 
å bedre resultatkvaliteten. På den andre siden kan den handlingsforeskrivende styringen 
forstås som en styring ovenfra og ned, der det lokale utviklingsarbeidet orienteres mot 
resultatkvalitet gjennom tilsyn, veiledning og tiltak fra statlig nivå. Her vil jeg påpeke at den 
handlingsforeskrivende diskursen jeg viser til, likevel kan tillegge lokale aktører et stort 
handlingsrom. Dette fordi aktører både på skole- og skoleeiernivå vil kunne velge svært ulike 
strategier for å orientere sitt utviklingsarbeid mot forbedring av resultatkvalitet. Slik sett 
innebærer ikke denne diskursen at evalueringen angir forhåndsbestemte konsekvenser eller 
sanksjoner i styringen av det lokale kvalitetsutviklingsarbeidet.  
Tematiseringen av et moment fra en ansvarliggjøringsdiskurs, kan imidlertid gjøre at den 
handlingsforeskrivende diskursen dreies i retning av en sanksjoneringsdiskurs. Gjennom en 
individualisering av ansvaret for evalueringsresultater til skolenivå, i kombinasjon med at 
åpenhet om resultater i seg selv blir et styringsvirkemiddel, framstår muligheten for en sterk 
brukerstyring som sterk. Ansvaret for å forbedre opplæringens dreies slik fra aktører på ulike 
nivåer i utdanningssystemet, til aktører ved den enkelte skole. I en slik forståelse vil lokale 
aktørers handlingsvalg kunne styres av hvordan aktører som inngår i et eksternt press (UFD 
2002b) eller i et press nedenfra (Bergesen, Intervju 4), tolker prøveresultatene, og av de 
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sanksjoner de utøver på grunnlag av dette. Her vil jeg påpeke at jeg i analysen har vist 
hvordan en ansvarliggjøringsdiskurs framtrer i betydningsfastleggelsen, men at jeg ikke har 
beskrevet den som hegemonisk gjennom politiske og programmatiske beslutninger om 
evalueringen. Imidlertid kan hegemoniske artikulasjoner av de andre diskursene jeg har vist til 
i analysen, bidra til å dreie resultatstyringen i retning av en sanksjoneringsdiskurs. For 
eksempel vil tematiseringen av et moment fra en positivistisk diskurs, kunne dreie en 
handlingsforeskrivende diskurs i retning av at prøveresultater er ”sanne”, og at aktører ved 
den enkelte skole dermed må kunne forsvare dem. 
Som nevnt framstår ikke den positivistiske diskursen som en resultatstyringsdiskurs isolert 
sett. Likevel framstår den i kombinasjon med de andre momentene jeg har vist til, som sentral 
i betydningsfastleggelsen av resultatstyringsdiskursen. Dette fordi den forsterker forståelsen 
av at evalueringsresultater kan brukes som styringsdata.  
5.1.2 Hvordan dekonstrueres resultatstyringsdiskursen? 
I analysen viste jeg hvordan de ulike momentene som inngår i resultatstyringsdiskursen 
dekonstrueres gjennom konkurrerende betydningsfastleggelser av evalueringens hensikt og 
bruk. Jeg vil nå gjøre noen oppsummerende konklusjoner angående hvilke forståelser av 
evalueringens hensikt og bruk som bidrar til å dekonstruere resultatstyringsdiskursen.  
Når evalueringens kunnskapsdimensjon tematiserer en positivistisk diskurs, framstår det som 
uproblematisk å legge evalueringsresultater fra nasjonale prøver til grunn som styringsdata for 
kvalitetsutvikling. I analysen viste jeg hvordan den positivistiske diskursen dekonstrueres 
gjennom diskurser knyttet til kontekstualisering og testteoretisk objektivitet. Gjennom disse 
diskursene framstår evalueringsresultater i seg selv, som en begrenset form for kunnskap når 
det gjelder å representere utdanningssystemets eller en skoles resultatkvalitet. 
Kontekstualiseringsdiskursen dekonstruerer betydningen av prøveresultater som nøytral 
informasjon, ved at prøveresultater gis betydning som foreløpig og kontekstavhengig 
kunnskap. Anvendelse av prøveresultater som grunnlag for lærings- og 
kvalitetsutviklingsarbeid i utdanningssystemet, vil i en slik forståelse forutsette at resultater 
tolkes og bearbeides i lys av andre forhold som påvirker elevenes læringsutbytte. Slik 
aktualiseres kompleksiteten ved vurdering av utdanningssystemets kvalitet, samt testbaserte 
evalueringers begrensninger i forhold til dette. En testteoretisk objektivitetsdiskurs inngår 
også i dekonstruksjonen av en positivistisk diskurs. Dette gjennom at prøveresultaters 
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betydning som informasjon om resultater, knyttes til at metodiske prosedyrer for 
gjennomføringen av prøvene er tilstrekkelig ivaretatt. Dette viser seg for eksempel i Lie og 
medarbeideres evaluering av den nasjonale prøven i engelsk. Gjennom anbefalingen om å la 
være å publisere resultater fra engelskprøven, dekonstrueres prøveresultatenes betydning som 
nøytrale styringsdata. 
Diskursene knyttet til kontekstualisering og testteoretisk objektivitet, bidrar også til å 
dekonstruere det handlingsforeskrivende momentet i resultatstyringsdiskursen. Gjennom 
Kvalitetsutvalgets vektlegging av en systemrettet oppfølging av prøveresultater, dekonstrueres 
forståelsen av at prøveresultater i seg selv, skal styre det lokale kvalitetsutviklingsarbeidet i 
retning av økt fokus på resultatkvalitet. I stedet framstår styringen av det lokale 
kvalitetsutviklingsarbeidet som en dialogisk styring der tilsyn og veiledning fra et eksternt 
nivå, kombineres med at resultatene tolkes i lys av lokale kontekster.  
Jeg viste i analysen til flere diskurser som dekonstruerer forståelsen av lokale aktører som 
brukere i evalueringen. Diskurser knyttet til lisensiering, skolebasert vurdering, deliberativ 
demokratisk evaluering og aksjonsforskning inngår i en slik dekonstruksjon. Gjennom disse 
diskursene dekonstrueres forståelsen av ovenfra og ned – styring når det gjelder definisjonen 
av evalueringens formål og innhold. Her aktualiseres evalueringen som del av 
læringsprosesser knyttet til skolebasert og lokalt vurderings- og utviklingsarbeid. I en slik 
forståelse vil evalueringens hensikt og bruk kunne formes av lokale aktørers 
problemforståelse, og av pågående vurderings- og utviklingsarbeid som er i regi av den 
enkelte skole eller skoleeier. I disse diskursene aktualiseres både læreres og andre aktører på 
skolenivås deltakelse i utformingen av det lokale vurderings- og kvalitetsutviklingsarbeidet. 
Dekonstruksjonen av brukerdiskursen innebærer også at evalueringens hensikt og bruk 
knyttes til deliberative prosesser i styringen av utdanningssystemet. Dette viser seg for 
eksempel gjennom tematiseringen av den aksjonsforskningsbaserte diskursen. Her 
dekonstrueres brukerforståelsen av lokale aktører. Samtidig inngår forståelsen av et eksternt 
nivå som oppdragsgiver i evalueringen. I denne forståelsen omfatter evalueringen både en 
nasjonal styrings- og tilsynsfunksjon, og en deliberativ bruk av evalueringen. I forhold til 
forståelsen av evaluering som del av en deliberativ prosess, framstår diskusjoner av hva som 
evalueres og hvem som evaluerer som sentralt (Karlsson 2003). Gjennom dekonstruksjonen 
av den positivistiske diskursen og brukerdiskursen, knyttes evalueringens hensikt og bruk til 
diskusjoner om hvilke premisser som skal ligge til grunn for styring og utvikling av 
 92
5.2 
utdanning. Ved at evalueringens kunnskapsproduksjon aktualiseres, framstår både 
beslutningstakere i utdanningssystemet og andre interessenter som relevante deltakere i slike 
diskusjoner.  
Sanksjoneringsmomentet i resultatstyringsdiskursen dekonstrueres i forlengelsen av de andre 
momentene i diskursen. Eksempelvis utelukker forståelsene knyttet til kontekstualisering og 
testteoretisk objektivitet, at oppnådde resultater får forhåndsbestemte konsekvenser for 
anvendelsen av evalueringen.  
Avsluttende refleksjoner 
Avslutningsvis vil jeg gjøre noen refleksjoner over dette hovedoppgaveprosjektet i sin helhet.  
Å fastlegge diskurser som i sin natur ikke kan fastlegges og å bruke et dekonstruksjonsbegrep 
som dekonstruerer seg selv, kan vel ikke sees på som annet enn et håpløst prosjekt? For å 
belyse dette spørsmålet vil jeg foreta en kort drøfting av hva den valgte diskursanalytiske 
tilnærmingen har betydd i forhold til muligheter og begrensninger. 
En bred forståelse av diskursbegrepet ligger til grunn for diskursanalysen i dette prosjektet. 
Dette innebærer at analysen har vært rettet både mot språklige ytringer og andre ”hendelser”. 
Denne tilnærmingen har gitt meg en bred tilgang til analysen av politiske og programmatiske 
beslutningsprosesser. Dette fordi jeg har kunnet belyse både formelle beslutninger og vedtak, 
og forståelser og betydninger som omgir beslutningene. Gjennom det brede tekstbegrepet har 
jeg kunnet plassere og dermed analysere både språklige uttrykk og ”hendelser” på samme 
diskursive nivå. Eksempler på hendelser som ikke kun er språklige, er politiske vedtak og 
beslutninger, og det jeg har beskrevet som ”ikke – beslutninger”. Siden en sentral hensikt med 
dette prosjektet har vært å ”åpne opp” hvilke betydninger som er knyttet til nasjonale prøver 
som resultatevaluering, har valget av en slik diskursforståelse vært relevant.  
Jeg har i liten grad vektlagt å se forståelser av nasjonale prøver i lys av historiske og 
samfunnsmessige prosesser. Slik jeg ser det, vil en analyse som har et slikt fokus, ikke i like 
stor grad ”få hjelp” av en diskursanalyse med utgangspunkt i Laclau og Mouffe`s perspektiv. 
Dette fordi perspektivet i liten grad retter fokus mot å knytte diskursive prosesser til deres 
årsaker eller opprinnelse. En relevant problemstilling kunne for eksempel være å se nasjonale 
prøver i lys av et historisk perspektiv på forståelser av evaluering i det norske 
 93
                                             
utdanningssystemet. Et utgangspunkt som i større grad belyser diskursenes opprinnelse eller 
tilknytning til historiske og kulturelle prosesser53, vil kunne være mer relevant i en slik 
sammenheng.  
Jeg har i diskursanalysen i dette prosjektet i liten grad foretatt normative vurderinger av 
forståelsene av nasjonale prøver som evaluering. Dette har sammenheng med at prosjektets 
problemstilling er rettet mot å vise hvordan nasjonale prøver preges av ulike forståelser av 
resultatevaluering. Dette samsvarer med at den valgte diskurstilnærmingen er orientert mot å 
vise hvordan ulike forståelser inngår i forståelsen av et fenomen (Jørgensen og Philips 1999). 
Likevel ser jeg det slik at et normativt eller kritisk aspekt kan ligge i forlengelsen av 
diskursanalysen. Eksempelvis kan analysen av hegemoni og dekonstruksjon i dette prosjektet, 
utvide forståelsen av hvilke betydninger av nasjonale prøver som blir mindre synlige i 
beslutningsprosessen dersom en resultatstyringsdiskurs dominerer. 
Et annet aspekt som kan nevnes når det gjelder gjennomføringen av diskursanalysen, er at jeg 
har orientert analysen mot resultatstyringsdiskursen som hegemonisk. Dermed har 
konkurrerende diskurser blitt behandlet ut fra i hvilken grad de bidrar til å dekonstruere 
objektiviteten ved resultatstyringsdiskursen. En annen tematisk eller tidsmessig avgrensning 
av problemstillingen, kunne aktualisert andre forståelser av evalueringen. 
Prosessen i dette hovedoppgaveprosjektet har i høy grad vært preget av veksling mellom 
analysearbeid og arbeid med teori. Jeg vil beskrive den som en abduksjonsprosess (Alvesson 
og Sköldberg 1994). Spesielt i møte med intervjupersonene og gjennom arbeidet med 
analysen, har nye problemstillinger dukket opp, som jeg først senere i prosessen har sett 
hvordan jeg kunne belyse teoretisk. Jeg har opplevd denne prosessen som både spennende og 
krevende. Dette fordi jeg underveis i arbeidet ikke alltid har visst hvilken retning jeg har gått 
i. Jeg har opplevd dette som en faglig utviklende prosess som har gitt meg en gradvis økende 
forståelse av området for diskursanalysen, og et kritisk blikk ovenfor egne slutninger i 
analysen. 
Den politiske og offentlige debatten om nasjonale prøver har vært preget av ulike forståelser 
av prøvenes formål, og sterke argumenter for og i mot. En sentral hensikt med dette prosjektet 
har vært å åpne opp og se sammenhenger mellom betydninger av nasjonale prøver som 
 
53 Fairclough`s kritiske diskursanalyse (1995) vil kunne være en relevant diskurstilnærming i en slik sammenheng.  
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resultatevaluering. På grunnlag av dette kan prosjektet være et bidrag i diskusjonen av hvilke 
hensikter som legges til grunn for nasjonale prøver, og hvordan evalueringen kan 
tilrettelegges i tråd med disse. Sett i et evalueringsforskningsperspektiv, bidrar prosjektet til å 
belyse hvordan forståelsen av en evaluerings hensikt og bruk formes i en resultatevaluering i 
offentlig sektor. Et sentralt spørsmål i forhold til dette er i hvilken grad konklusjonene fra 
analysen vil kunne være relevante for andre resultatevalueringer. De betydningene som inngår 
i å forme nasjonale prøver som resultatstyring, vil kunne være relevante. For eksempel er 
ansvarliggjøring og brukerorientering sentrale begreper både i styring av utdanningssektoren 
og andre offentlige sektorer. Hvordan disse forståelsene former forståelsen av nasjonale 
prøver som evaluering, kan derfor være relevant i forhold til andre evalueringer. En slik 
generalisering vil imidlertid kreve en sammenlikning av evalueringene, og av den 
styringskonteksten de inngår i. 
Åpenhet og dialog rundt kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling i skolen, er sentrale formål 
ved nasjonale prøver. Dette framstår som en diskursiv ramme for bruk av resultatevaluering i 
offentlig sektor. I hvilken grad evalueringer er i stand til å oppfylle slike formål, vil imidlertid 
avhenge av hvilke formål og hva slags bruk som vektlegges gjennom politiske og 
programmatiske beslutninger om evalueringen. Evalueringer spiller i dag en sentral rolle i 
legitimering av beslutninger på politisk nivå. Sett i lys av dette kan evalueringer og åpenhet 
om evalueringsresultater lett framstå som å representere kvalitet i seg selv. I en slik 
sammenheng blir det viktig at diskusjoner om evaluering både i et styringsperspektiv og i et 
faglig-pedagogisk perspektiv, bidrar til å klarlegge evalueringens hensikter og bruksområder. 
Dersom slike diskusjoner preges av en diskurs der evalueringen gis betydning som en 
handlingsforeskrivende styring ovenfra og ned, vil dette kunne gå utover fokuset på å ivareta 
evalueringens potensial som lærings- og utviklingsredskap. I det videre arbeidet med 
nasjonale prøver, vil det være viktig å fokusere på hvilke ressurser og hvilke begrensninger 
resultatevaluering kan ha som vurderings- og utviklingsredskap.   
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